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Ihminen on toimijana yksilö, jonka toimintaa ohjaavat henkilökohtaiset tietoiset ja 
tiedostamattomat aivojen toiminnot. Toiminnanohjauksella tarkoitetaan niitä kog-
nitiivisia kykyjä, joiden avulla ihminen kykenee säätelemään omaa toimintaansa 
erilaisten vaatimusten asettamien tavoitteiden mukaisesti (Närhi & Korhonen, 
2006, s. 261). Oppiminen on aina tavoitteellista toimintaa ja siten myös koulussa 
toiminta perustuu asetettuihin tavoitteisiin. Jotta yksilö pystyy oppimaan, tulee 
oppilaalla olla kykyä ohjata omaa toimintaansa kohti oppimiselle asetettuja tavoit-
teita, sillä oppija itse on viimekädessä se, joka toimii omien tietorakenteidensa 
konstruoijana. 
 
Pitkäjänteinen tarkkaavuuden ylläpitäminen tiettyyn aiheeseen, mikä määritel-
lään osaksi toiminnanohjausta, on ehto kaikelle oppimiselle (Jehkonen & Sauna-
mäki, 2015, s. 39). On siis selvää, että toiminnanohjaus on vahvasti sidoksissa 
kouluoppimiseen ja on siten keskeinen oppimisteoreettinen käsite. Koska opet-
taja on luokassaan oppimisen mahdollistaja ja oppilaiden yksilöllisten tarpeiden 
huomioija, on toiminnanohjauksen tunteminen myös luokanopettajien tasolla tär-
keää. Isomäen (2011) mukaan koulussa opettaja on tärkein tekijä, joka voi toi-
minnallaan vaikuttaa oppilaan toiminnanohjauksen taitojen sekä tarkkaavuuden 
suuntaamisen tukemiseen.  
 
Tutkimukset ovat osoittaneet, että erilaiset toiminnanohjauksen ja itsesäätelyn 
pulmat ovat erityisten kognitiivisten heikkouksien ohella useiden eri oppimisvai-
keuksien selittäviä tekijöitä (Aro, Laakso & Närhi, 2007, s. 11). Toiminnanoh-
jausta on tutkittu psykologiassa ja erityispedagogiikassa ja tutkimuksissa on ha-
vaittu, että toiminnanohjauksella on vaikutus oppimiseen (esim. Gathercole, 
Pickering, Knight & Stegmann, 2004). Tutkimukset antavat usein määrällistä tie-
toa toiminnanohjauksen ja oppimisen välisestä yhteydestä, jossa tehokas toimin-
nanohjaus tuottaa parempia oppimistuloksia. Tässä tutkimuksessa halutaan ko-
rostaa toiminnanohjauksen laadullista näkökulmaa osana oppimista. 
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Opettajina havainnoimme ja arvioimme koululuokassa tapahtuvaa toimintaa jat-
kuvasti, minkä perusteella teemme erilaisia pedagogisia sekä didaktisia valintoja 
oppimisen mahdollistamiseksi. Erityisesti perusopetuksen alkuvaiheessa on op-
pilaiden toiminnan seuraaminen tärkeää, jotta voidaan puuttua oppilaiden yksilöl-
lisiin kehityskohteisiin ja siten taata oppilaan valmiudet edetä opinnoissaan. 
(POPS, 2014, s. 98). Näin ollen aloin kiinnostua tutkimusaiheesta, jossa yhdisty-
vät toiminnanohjauksen laadullinen näkökulma ja oppilaiden toiminnan tarkkailun 
hyödyntäminen. Tutkimus antaa mahdollisesti konkreettisia vastauksia siihen, 
miten itse tulevana opettajana voisin tukea oppilaan itseohjautuvan toiminnan ke-
hittymistä. Lisäksi tulokset antavat myös muille luokanopettajille tietoa toiminnan-
ohjaukseen liittyvistä teorioista ja käytännöistä. 
 
Seuraavassa kahdessa pääluvussa käsittelen tutkimukseni keskeisiä käsitteitä ja 
niiden välisiä yhteyksiä. Vaikka käsitteet on jaettu eri päälukuihin, eivät ne käy-
tännössä esiinny irrallaan toisistaan tämän tutkimuksen asiayhteydessä. Ihmis-
tieteissä käsitteiden määritteleminen ei ole niin yksiselitteistä kuin esimerkiksi 
luonnontieteissä, koska samoilla käsitteillä on erilaisia merkityksiä asiayhtey-
destä riippuen. Opetuksen tutkimuksessa terminologia on ongelmallinen, koska 
opetustapahtuma ilmiönä on hyvin moniulotteinen. Tutkimuksessa kielenkäyttö 
usein kuitenkin selkeytyy, kun tutkimuskohteeseen liittyvien käsitteiden väliset 
suhteet määritellään. Toinen tutkija voi käyttää samoja käsitteitä toisella tavalla 
eri kontekstissa. (Kansanen, 2004, s. 3.) Rajaan teoreettisen viitekehyksen käsit-

















Kuten monet opetukseen ja kasvatukseen liittyvät käsitteet, myös oppiminen voi-
daan määritellä eri tavoin riippuen näkökulmasta, josta käsitettä tarkastellaan 
(Gallard & Cartmell, 2015, s. 18). Maailma koostuu käsitteistä eli jonkin ilmiön 
yhteisten ominaisuuksien muodostamista luokista, joille on määritelty nimi, joka 
kuvaa luokan asiasisältöä. Käsitteet toimivat ajattelumme välineinä, joiden avulla 
pystymme ymmärtämään sekä analysoimaan maailmaa. (Laine, 1999, s. 30, 34.) 
Engeströmin (1987, s. 18) mukaan oppiminen voidaan määritellä yksilön mielen-
sisäiseksi prosessiksi, missä yksilö rakentaa käsitystään ympäröivästä maail-
masta ja sen ilmiöistä. POPS (2014, s. 17) määrittelee oppimisen osaksi yksilön 
ihmisenä kasvua. Lapset ovat koulussa oppimistarkoituksessa Saloviidan (2014, 
s. 66) mukaan. Tästä syystä esittelen seuraavaksi oppimisen ilmiötä, mutta ra-
jaan katsauksen tämän tutkimuksen lähtökohtien mukaisesti. 
 
2.1 Oppiminen kognitiivisena prosessina 
 
Kognitiivisessa teoriassa oppiminen nähdään kognition muodostumisen kautta 
eli on siten osa tiedonmuodostusta (Poikela & Poikela, s. 9). Neurobiologisesta 
näkökulmasta tarkasteltuna oppiminen sekä siihen läheisesti kytköksissä oleva 
muisti nähdään eri ärsykekokemusten käynnistämien hermostollisten prosessien 
vaiheina. Siten oppiminen on eri ärsykekokemusten tuottama vaikutustapa, 
missä ärsykkeet saavat aikaan aivojen hermoverkkojen muutoksia sen toiminnal-
lisissa ja rakenteellisissa ominaisuuksissa. Näitä muutoksia kutsutaan muistijäl-
jiksi. ”Oppiminen on prosessi ja muisti on tällaisen prosessin jättämä jälki hermo-
verkon toimintaan.” (Korhonen, 2008, s. 35.) 
 
Myös Kujalan (2008, s. 124) mukaan aivojen muotoutuvuus on oppimiseen liitet-
tävä ominaisuus. Aivojen mukautuvuus on ihmisen kaiken toiminnan perusedel-
lytys, missä aistien tuomaa uutta tietoa on pystyttävä sulauttamaan jo olemassa 
oleviin tietorakenteisiin, jotta ihmisen toiminta olisi järkevää.  Oppimisessa aivo-
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jen hermorakenteet muokkautuvat, kun muistissa olevaa tietoa mukautetaan uu-
den tiedon pohjalta. Siten uusien tietojen ja taitojen oppiminen näkyy aivoissa 
sen toiminnan muuttumisena. (Kujala, 2008, s. 120–121). 
 
2.2 Konstruktiivinen oppimiskäsitys 
 
Viime vuosikymmenten aikana tieteessä on alkanut vallita konstruktivistinen kä-
sitys opetus-oppimisprosessista. Opettamista ei nähdä tiedon siirtämisenä vaan 
oppimisen mahdollistamisena. (Rauste-von Wright, von Wright & Soini, 2003, s. 
7.) Konstruktiivinen oppimiskäsitys näkyy myös Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteissa (2014, s. 17), jossa oppija nähdään aktiivisena toimijana, 
missä oppilasta ohjataan liittämään uudet opittavat asiasisällöt jo olemassa ole-
viin tietorakenteisiin. Tiedonmuodostus nähdään siis konstruktiivisena proses-
sina. Tavoitteena on ohjata oppilasta ottamaan vastuuta oppimisprosessistaan ja 
tiedostamaan omat tapansa oppia, jolloin oppilas oppii toimimaan itseohjautu-
vammin. 
 
Konstruktivismi on tiedonmuodostuksen käsitys, jossa todellisuutta ei ole mah-
dollisuutta tavoittaa ainoastaan aistihavaintojen pohjalta, koska havaintotieto tul-
kitaan peilaten sitä jo olemassa oleviin mielen sisäisiin tietorakenteisiin. Nykykä-
sityksen mukaan nämä tietorakenteet perustuvat käsitteisiin ja käsitejärjestelmiin, 
jotka kehittyvät ja muuttuvat kielen ja kulttuurin mukaan. Näin ollen eri käsitejär-
jestelmien ja kulttuurien piirissä elävät ihmiset voivat muodostaa erilaisen maail-
masta eikä siten tieto maailmasta ole absoluuttista. (Tynjälä, 2000, s. 25.) 
 
Konstruktivistisen oppimiskäsityksen mukaan ihmismieli ei vastaanota tietoa pas-
siivisesti, vaan rakentaa tietoa aktiivisesti tulkitsemalla havaintoja sekä uutta tie-
toa aikaisemman tiedon ja kokemusten perusteella. Näin ihminen rakentaa jatku-
vasti käsitystään ympäröivästä maailmastaan ja ei siten ole kuin tyhjä taulu, jonne 
syötetään tietoa, vaan on aktiivinen tiedon konstruoija, missä havainnot ja uusi 




Konstruktiivisen oppimisnäkemyksen mukaan oppimisympäristö nähdään merkit-
tävässä roolissa oppimisen mahdollistamisessa. Tutkimusten mukaan luokan ja 
opetuksen muodostamalla toimintaympäristöllä on suuri vaikutus oppilaan oppi-
miselle. Toimiakseen opiskelija tarvitsee motivoivan ympäristön, joka on kiinnos-
tava ja virikkeitä tarjoava. (Kauppila, 2007, s. 37; Paananen, Aro, Kultti-Lavikai-
nen & Ahonen, 2005, s. 9.) ”Oppimisympäristöjen tulee tukea oppilaiden yksilöl-
listä ja yhteisöllistä kasvua, oppimista ja vuorovaikutusta” (Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet, 2014, s. 29). Oppimisympäristöjä kehitettäessä ta-
voitteena on, että ne muodostavat pedagogisesti monipuolisen ja joustavan ko-
konaisuuden, missä oppilaiden yksilölliset tarpeet otetaan myös huomioon. (Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 2014, s. 30.) Konstruktiivisuus nä-
kyy Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 myös oppimisympä-
ristöjä koskevassa osassa, sillä oppimisympäristöt tulisi rakentaa tukemaan op-
pilaan yksilöllistä oppimista.  
 
Luokkahuone on sosiaalinen ympäristö, jossa sen toimijat, oppilaat sekä opettaja 
ovat jatkuvasti vuorovaikutuksessa keskenään. Siksi esittelen seuraavaksi oppi-
misen teoriaa sen sosiaalisesta näkökulmasta. 
 
2.2.1 Sosiokonstruktiivinen oppimisnäkemys ja vuorovaikutus 
 
Sosiokonstruktiivinen oppimisnäkemys on tietoteoreettinen käsitys oppimisesta 
ja tiedosta, missä korostetaan vuorovaikutusta sekä sosiaalisia suhteita oppimis-
prosessissa. Tämän näkemyksen mukaan oppiminen ja tiedon rakentaminen ta-
pahtuu vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kanssa. Oppiminen on siis sidottu 
johonkin sosiaaliseen kontekstiin, missä oppimisprosessin keskiössä korostuvat 
itseohjautuvuus, reflektio ja yhteistyö. (Kauppila, 2007, s. 48.) 
 
Sosiokonstruktiivisessa oppisnäkemyksessä oppilas nähdään toimijana, joka luo 
konstruoimalleen tiedolle oman sisäisen merkityksen. Oppimisessa korostuvat 
yksilön omien kognitiivisten prosessien merkitys oppijan ajattelun sekä itseohjau-
tuvuuden lisäksi. Oppiminen nähdään yksilöllisenä ja yhteisöllisenä tiedonraken-
tumisprosessina, missä oppiminen on osallisuutta konstruktiiviseen vuorovaiku-
tukseen. (Kauppila, 2007, s. 51–52.) Oppiminen on siis yksilön ja sen ympäristön 
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vuorovaikutuksessa tapahtuvaa tiedonmuodostusta, mutta oppiminen itsessään 
on viimekädessä yksilön mielensisäinen prosessi, kuten luvussa 2.1 on todettu. 
 
Sosiokonstruktiivinen oppimisnäkemys ja vuorovaikutus näyttäytyvät myös Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014, jonka mukaan oppiminen 
nähdään sosiaalisena prosessina, missä oppiminen tapahtuu vuorovaikutuk-
sessa toisten oppilaiden, opettajien, muiden aikuisten sekä erilaisten oppimisym-
päristöjen kanssa. Oppija nähdään aktiivisena toimijana, missä tavoitteena on, 
että oppilas oppii luomaan itse tavoitteita sekä ratkaisemaan erilaisia ongelmia 
niin yksin kuin yhdessä ryhmässä toimien.  
 
Ihminen on tyypiltään sosiaalinen olento ja suurin osa ihmisen oppimisesta ta-
pahtuu vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kanssa. Elämän alusta saakka ih-
misen elinympäristö tarjoaa niin virikkeitä kuin rajoituksia kuten kehitystehtäviä, 
normeja ja perinteitä. Tämä elinympäristö on paikka, jossa lapsi oppii tulkitse-
maan siinä vallitsevia tapahtumia. Vasta parin vuosikymmenen aikana on tutkittu 
ja todettu, että vuorovaikutus on yksi tekijä, joka on yhteydessä mielekkääseen 
oppimiseen. (Rauste-von Wright, ym., 2003, s. 59–60; Lonka, 2015, s. 71.)  
 
Kieli mahdollistaa yhteisöissä kommunikoinnin ja on siten kommunikoinnin vä-
line. Kun yksilö muodostaa kuvaansa ympäröivästä maailmastaan ja itsestään, 
on kieli keskeisessä roolissa, koska se tarjoaa yksilölle ”silmälasit”, joiden läpi 
maailmaa tarkastellaan ja siten luodaan käsitys siitä. Tapahtumia luokitellaan ja 
käsitteellistetään kielen avulla. Lapsi oppii sanojen käytön eri tilanteissa ja siten 
myös niiden merkityksen. Näin ollen lapsi oppii erilaisia sääntöjä, joiden avulla 
hän pystyy tulkitsemaan eli konstruoimaan sosiaalista ympäristöään. Taitojen 
karttuessa lapsi oppii itse yhä enemmän muokkaamaan sosiaalista ympäristö-
ään. (Rauste-von Wright, ym., 2003, s. 60.) 
 
Sosiokulttuurisen näkökulman mukaan oppiminen nähdään osana kulttuurista 
vuorovaikutusta muiden ihmisten kanssa. Oppiminen ei siis ole ainoastaan ihmi-
sen mielensisäistä toimintaa. Kirjaa lukiessaan ihminen on kulttuurisesti sidok-
sissa ulkopuoliseen maailmaan kirjan välityksellä, koska jokainen kirja tai teos on 
ihmisen tai ryhmän aikaansaannos. (Lonka, 2015, s. 72.) Voinee siis todeta, että 
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luokkahuoneen sosiaalisen luonteen sekä esimerkiksi erilaisten yhteistoiminnal-
listen työtapojen hyödyntämisen lisääntymisen takia oppiminen voidaan nähdä 
osana sosiaalista vuorovaikutusta. Lonka (2015, s. 72) toteaakin, että jo pienestä 
pitäen ihmisten on hyvä oppia toimimaan vastavuoroisesti toisten ihmisten 
kanssa, sillä esimerkiksi luokkahuoneessa lasten oppimiseen vaikuttavat niin 
opettaja kuin muut oppilaat. Lapset oppivat toisiltaan ja vaikuttavat toistensa toi-
mintaan luokkahuoneessa. 
 
Myös Soini, Pyhälttö ja Pietarinen (2013, s. 10) näkevät oppimisen sosiaalisena 
ilmiönä, missä kaikki korkeammat toiminnot kuten kieli ja ajattelu kehittyvät vuo-
rovaikutuksessa oppijan ja ympäristön välillä. Oppiminen etenee ihmisten väli-
sistä prosesseista yksilön sisäisiin prosesseihin, missä yksilö tarkkailee ympäris-
tönsä käytänteitä sekä ajattelutapoja tarkkailemalla ja tulkitsemalla tilanteita 
Vygotskyn (1978) mukaan. Ympäristö vaikuttaa lapseen, mutta samalla lapsi pyr-





Kun ihminen osallistuu johonkin sosiaaliseen toimintaan kuten luokkahuonetyös-
kentelyyn, ei ihminen vain passiivisesti reagoi ympärillä tapahtuviin asioihin. Ih-
misellä on tarve muuttaa vaikeuksien ja haasteiden edessä sosiaalisia suhteitaan 
sekä fyysistä ympäristöään. On siis selvää, että ihminen on luonnostaan aktiivi-
nen osallistuja ja toimija. (Kumpulainen, Krokfors, Lipponen, Tissari, Hilppö & Ra-
jala, 2010, s. 23.) 
 
Kumpulaisen ym. (2010. s. 23–24) mukaan aktiivisuus ja osallisuus liitetään usein 
toimijuuteen ja siten toimijuuden kokemuksella voi olla isokin merkitys yksilön tai 
yhteisön identiteetin muodostumisessa. Toimijuus näyttäytyy muun muassa 
siinä, että esimerkiksi yksilö tietää, keneltä ja mistä voi pyytää apua, kun sitä tar-
vitsee. Koska luokkahuoneessa kaikki oppilaat sekä aikuiset kuten opettajat ja 
avustajat vaikuttavat toiminnallaan sosiaalisen ympäristönsä toimintaan, voidaan 




Oppimisen perustana pidetään lapsen sisäsyntyistä uteliaisuutta sekä halua op-
pia uutta. Sanotaankin, että lapsella on luontainen motivaatio oppia uutta sekä 
kohdata haasteita. Erilaiset onnistumisen kokemukset sekä uusien asioiden hal-
linnan tuoma ilo pitävät motivaatiota yllä. (Paananen, ym., 2005, s. 9.)  
 
Oppimismotivaatio voi olla lähtökohdaltaan sisäistä tai ulkoista. Sisäisellä moti-
vaatiolla tarkoitetaan, että oppimisen taustalla oleva halu syntyy opittavaan asi-
aan liittyvästä omakohtaisesta sisällöllisestä mielenkiinnosta. Ulkoinen motivaa-
tio puolestaan ohjaa oppimista, jos oppimisen motivaation taustalla on jokin ul-
koinen ärsyke kuten palkkio valmiista tehtävästä. Tutkimukset ovat kuitenkin 
osoittaneet, että ulkoinen motivaatio harvoin tuottaa samalaisia oppimistuloksia 
verrattuna sisäisen motivaation aikaansaamaan oppimiseen. (Laine, 1999, s. 57.) 
Sisäisesti motivoituneen ihmisen toiminnalle asetetut tavoitteet ovatkin sellaisia, 
joita yksilö itse haluaa. Ulkoisesti motivoitunut henkilö toimii siis sen perusteella, 
mitä muut ihmiset haluavat hänen tekevän. Toiminnan taustalla voi olla muun 
muassa palkkiot, suosio, hyväksyntä sekä mahdollisen rangaistuksen välttämi-
nen. (Malmberg & Little, 2005, s. 129.) 
 
Tynjälä (2000, s. 107–108) esittelee, että motivaatiota tarkasteltaessa konstruk-
tivistisessa viitekehyksessä, nousee merkittäviksi tekijöiksi oppilaan oma oppi-
miskokemus ja sen merkityksellisyys sekä sosiaalisen vuorovaikutustilanteen eh-
dot keskiöön. Motivaatioteorioissa korostetaan oppimisympäristön ja sosiaalisen 
vuorovaikutuksen merkitystä oppimista tarkasteltaessa. 
  
Jotta koulutyöskentelyssä voidaan lisätä oppilaiden oppimisorientaatiota, tulee 
huomioida, että oppistehtävät ovat vaihtelevia ja monipuolisia. Näin ollen ne li-
säävät kiinnostusta. Myös erilaisten työmuotojen käyttö, yksilö-, pari- ja ryhmä-
töiden sopiva vaihteleva hyödyntäminen ehkäisevät kyllästymistä. Näin ollen sa-
malla huomioidaan erilaiset oppilaat ja oppimistyylit. (Tynjälä, 2000, s. 108.) 
Opettajan uskomukset opetuksen mahdollisuuksista sekä oppimisesta heijastu-
vat opettajan toiminnassa ohjata oppilaita luokassa. Tämä näkyy muun muassa 
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opettajan antamana runsaana positiivisena palautteena, kiitoksena sekä rohkai-
suna. Opettaja voi siis vaikuttaa oppilaiden koulumotivaatioon ja suoriutumiseen 
omalla toiminnallaan sekä asenteillaan. (Aunola, 2005, s. 117.) On siis selvää, 




Oppiminen on aina sidoksissa ympäristöön, jossa oppiminen tapahtuu. Kun kou-
lutusjärjestelmämme korostuu konstruktivistinen oppimiskäsitys, herää kysymys, 
millainen on ympäristö, joka tukee oppilaan mielekästä konstruktiivista toimintaa. 
(Rauste-von Wright, 2003, s. 62.) Oppimisympäristöistä on olemassa paljon kir-
jallisuutta, mutta tästä huolimatta oppimisympäristöjen käsite ei ole vakiintunut. 
Tästä johtuen kokonaiskuvan saaminen aiheesta on haastavaa. (Manninen & Yli-
lehto, 2007, s. 9.) Esittelen seuraavaksi oppimisympäristön käsitteen yleisellä ta-
solla alan kirjallisuuden nojalla. Käsitteen tarkastelu täsmentyy luvun loppua koh-




Oppimisympäristöillä tarkoitetaan niitä tiloja, paikkoja ja yhteisöjä, jossa työsken-
tely ja oppiminen tapahtuvat. Kaikki materiaalit ja välineet, joita käytetään osana 
opiskelua, määritellään myös oppimisympäristöiksi. Kaikki toimijat tietyssä yhtei-
sössä vaikuttavat toiminnallaan vallitsevaan oppimisympäristöön. (Perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteet, 2014, s. 29.) POPS (2004, s. 29) määrittelee 
oppimisympäristön olevan fyysisen ympäristön, psyykkisten tekijöiden sekä eri-
laisten sosiaalisten suhteiden muodostama kokonaisuus, jossa opiskelu ja oppi-
minen tapahtuvat. 
 
Myös Manninen ja Pesonen (1997, s. 268) määrittelevät oppimisympäristön pai-
kaksi, tilaksi, yhteisöksi tai toimintakäytännöksi, jonka tarkoituksena on edistää 
oppimista. Tämä määritelmä on yleistynyt suomalaisessa oppimisympäristöjä kä-
sittelevässä kirjallisuudessa (Manninen, ym., 2007, s. 15). 
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Mannisen ja Pesosen (1997, s. 268) tavoin myös Kotilainen (2015) määrittelee 
oppimisympäristöt fyysisiksi tiloiksi ja välineiksi, joita käytetään opetuksessa. Op-
pimisympäristö asettaa ulkoiset reunaehdot oppimiselle, koska oppiminen tapah-
tuu aina jossakin ympäristössä. Kaikki ympäristöt eivät kuitenkaan ole oppimis-
ympäristöjä. ”Ympäristöstä tulee oppimisympäristö vasta, kun siinä tapahtuu 
opiskelua ja oppimista”. (Kotilainen, 2015, s. 56.) 
 
Oppijan kokonaisvaltaista kasvua tukeville oppimisympäristöille on tärkeintä, että 
ne mahdollistavat oppimisen kohteena olevan ilmiön syvällisen ja monipuolisen 
ymmärtämisen. Ymmärrys nähdään tietoina, taitoina, asenteina ja arvoina. Kes-
keisessä roolissa ovat ajattelun taidot sekä ongelmanratkaisu sekä niiden kehit-
tyminen, argumentoinnin taito, joka käsittää kyvyn perustella ja kyseenalaistaa 
tietoa. Lisäksi ymmärryksen kentässä on merkityksellistä taito hakea, käsitellä ja 
arvioida tietoa sekä uuden tiedon luominen ja sen jakaminen eri keinoin. (Kum-
pulainen, ym., 2010, s. 17.)  
 
Vaikka oppimisympäristöjen käsite ei ole täysin vakiintunut alan kirjallisuudessa, 
eri määritelmiä kuitenkin yhdistää se, että oppimisympäristö voidaan ajatella fyy-
sisen tai virtuaalisen tilan rinnalla myös ihmisten väliseksi yhteisöksi. Tämä yh-
teisö on vuorovaikutuksellinen verkosto, joka tukee oppimista. (Manninen, ym., 
2007, s. 9, s. 16.) Esimerkiksi Lonka (2015, s. 106) määrittelee oppimisympäris-
töjen liittyvän usein yksilön ja ympäristön vuorovaikutukseen. Tämän lisäksi op-
pimisympäristöjä ovat kaikki välineet ja työkalut, joita voidaan käyttää oppimisen 
tukena. On tärkeää, että oppimisympäristö tukee oppimista ja vuorovaikutusta. 
 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004, s. 18) mukaan fyysinen 
oppimisympäristö käsittää erityisesti koulun rakennukset ja tilat opetusvälinei-
neen ja oppimateriaaleineen. Opetusvälineiden ja -materiaalien tulee mahdollis-
taa monipuolisten opiskelumenetelmien ja työtapojen hyödyntämisen opetuk-
sessa. Edellisten lisäksi fyysistä oppimisympäristöä suunnitellessa on kiinnitet-
tävä huomiota myös esteettisyyteen. ”Psyykkisen ja sosiaalisen oppimisympäris-
tön muodostumiseen vaikuttavat toisaalta yksittäisen oppilaan kognitiiviset ja 
emotionaaliset tekijät, toisaalta vuorovaikutukseen ja ihmissuhteisiin liittyvät teki-
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jät”. Oppimisympäristön tehtävä on ohjata oppilasta asettamaan itselleen tavoit-
teita ja siten arvioimaan toimintaansa. Siten myös oppimisympäristöjen tavoite on 
tukea oppilaan itseohjautuvaa toimintaa. 
 
Oppimisympäristöjen käsite on laajentunut viime aikoina koulukontekstin ulko-
puolelle. Voidaan puhua kaikkiallisesta oppimisesta, missä oppiminen nähdään 
tapahtuvan kaiken aikaa ja kaikkialla. Koulu ei siis ole ainoa paikka, jossa oppi-
misen nähdään tapahtuvan. ”Oppikirja ja opettaja eivät ole ainoita tiedonlähteitä.” 
(Lonka, 2015, s. 108.) Tämä tutkimus rajoittuu kuitenkin kouluun luokkahuonee-
seen, joten oppiminen ja sille asetetut tavoitteet perustuvat muodolliseen eli for-
maaliin oppimiseen. 
 
2.4.2 Oppimisympäristöjen viisi näkökulmaa 
 
Manninen (2007, s. 35–41) tarkastelee oppimisympäristöjä viiden näkökulman 
avulla. Oppimisympäristöistä keskustellessa ja erityisesti niitä kehitettäessä on 
tärkeää määritellä, mistä näkökulmasta oppimisympäristöjä tarkastellaan. Eri 
kontekstissa oppimisympäristö voi käsittää eri asioita. Mannisen (2007, s. 36) 
viisi näkökulmaa oppimisympäristöihin ovat vaihtoehtoisia ja toisiaan täydentä-





Fyysisessä näkökulmassa oppimisympäristö nähdään tiloina ja rakennuksina, 
missä taustateoriana toimii tila- ja sisustussuunnittelu, ergonomia sekä arkkiteh-
tuuri. Kyse on siis niiden tilojen suunnittelusta, joissa opetus tapahtuu. Esimer-
kiksi tilojen suunnittelua voidaan lähestyä siitä näkökulmasta, kuinka erilaiset ti-
laratkaisut estävät tai edistävät oppimista. Lisäksi huomion kohteena ovat usein 
muun muassa tilojen turvallisuus, viihtyisyys sekä mukavuus. (Manninen, 2007, 







Tässä näkökulmassa korostetaan oppimisympäristöä sosiaalisen vuorovaikutuk-
sen kenttänä, missä tarkastelun kohteena on kysymys siitä, minkälainen henki-
nen ja psykologinen ilmapiiri tukee oppimista. Eri teoriat sosiaalipsykologiasta, 
ryhmäprosesseista ja kommunikaatiosta tukevat tätä näkökulmaa. Keskeisintä 
oppimisen kannalta tässä ovat oppimisympäristön mahdollistamat sekä tukemat 
erilaiset vuorovaikutusprosessit, yhteistoiminnallisuus ja kommunikaatio. Sosiaa-
linen näkökulma täydentää fyysistä oppimisympäristöä, missä henkisen ilmapiirin 
korostamisen taustalla on humanistinen psykologia, johon kuuluvat luottamus 
osallistujien välillä, yksilöiden kunnioitus sekä ryhmädynamiikka. (Manninen, 




Mannisen (2007, s. 36, 39) mukaan oppimisympäristöä tarkasteltaessa tekni-
sestä näkökulmasta, keskiöön nousee opetusteknologia, missä opetuksen oppi-
misen tukena toimivat erilaiset verkkopohjaiset ja virtuaaliset oppimisympäristöt. 
Tämä käsittää teknologian hyödyntämisen oppimistilanteissa (esimerkiksi mobii-
lilaitteet) sekä teknologian ”sisään” rakennetut oppimisympäristöt kuten erilaiset 




Paikallisen näkökulman mukaan oppimisympäristö näyttäytyy koulukontekstin ul-
kopuolisina ympäristöinä. Pohdinnan keskiöön asettuu kysymys siitä, kuinka op-
pilaitosten ulkopuolisia paikkoja on mahdollista hyödyntää opetuksessa ja oppi-
misessa. Tällaisia paikkoja ovat muun muassa erilaiset museot, luonto, näyttelyt 
ja leirikoulut. Tavoitteena on liittää opittava ilmiö sen todelliseen kontekstiin. 









Viidennessä näkökulmassa muodostuu peruskysymys siitä, miten itse opiskelu-
tilanne voidaan rakentaa niin, että se tukee oppimista parhaalla mahdollisella ta-
valla. Keskiöön nousevat opettajan tavoitteellista toimintaa ohjaavat valinnat. Va-
lintoja puolestaan ohjaavat kysymykset siitä, mikä didaktinen lähestymistapa so-
pii tietylle opiskeltavalle asialle, millaiset oppimateriaalit tukevat oppimista, miten 
eri aistien käyttö edistää oppimista sekä miten haastetaan oppilas oppimaan ja 
toisaalta, miten tuetaan oppimista. Kysymys on siis opiskeluprosessin suunnitte-
lusta ja toteutuksesta erilaisin oppimisympäristön elementein. Tätä näkökulmaa 
tukevat didaktiikka, kasvatustiede sekä oppimispsykologia. (Manninen, 2007, s. 
36, 41.) 
 
Tässä tutkimuksessa käsitellään oppimisympäristöä fyysisenä tilana, jossa oppi-
laan tiedon konstruointi tapahtuu, ja jonka keskiössä ovat Mannisen (2007, s. 35–
41) esittelemistä näkökulmista fyysinen, sosiaalinen ja didaktinen näkökulma. 




Alkuopetus on terminä vakiintunut käsittämään koulussa ensimmäisen ja toisen 
vuosiluokan opetusta. Alkuopetusta edeltävä esiopetus on yleensä vuotta oppi-
velvollisuuden alkua tapahtuvaa kasvatus- ja opetustoimintaa, missä tarkoituk-
sena on edistää ja kehittää lapsen oppimista eheiden sekä mielekkäiden oppi-
miskokemusten keinoin. Esi- ja alkuopetuksen nivelvaiheessa on tärkeää, että 
siirtymä toteutetaan käytännössä saumattomasti oppilaan oppimiskokemusten 
tarkoituksen mukaisen jatkuvuuden turvaamiseksi. (Laine, 1999, s. 3–4.) 
 
”Alimpien vuosiluokkien opetuksen erityisenä tehtävänä on kehittää valmiuksia 
myöhempää työskentelyä ja oppimista varten” (POPS, 2004, s. 15). Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014, s. 98) mukaan alkuopetuksen eri-
tyisenä tehtävä on luoda oppilaille positiivinen kuva itsestään oppijana ja koulu-
laisena sekä kehittää valmiuksia koulu-uraa varten. Alkuopetuksen aikana tulee 
varmistaa, että oppilaalla on valmiudet edetä opinnoissaan. Koululaistaitojen 
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vahvistaminen ja koululaisena kasvaminen ovatkin vuosiluokilla 1-2 keskeisessä 
roolissa. 
 
Opetus suunnitellaan riittävän haasteelliseksi kunkin oppilaan tarpeiden mukai-
sesti. Oppilaita ohjataan yhdessä toimimiseen sekä oma-aloitteisuuteen ja vas-
tuunottoon. Työtavoissa korostuu monipuolisuus, missä oppilaiden ikätaso ote-
taan huomioon. Havainnollisuus, toiminnallisuus, leikki ja pelillisyys sekä mieliku-






Toiminnanohjaukseen (executive functions) liittyvässä alan tutkimuksissa ja kir-
jallisuudessa on havaittavissa paljon eroavaisuuksia käsitteen määritelmissä 
sekä termien välisissä yhteyksissä (Moraine, 2015, s. 57; Närhi & Korhonen, 
2006, s. 261). Tässä tutkimuksessa toiminnanohjauksen käsitettä tarkastellaan 




Sosiaalisissa ja erilaisissa oppimistilanteissa sujuva ja joustava toiminta vaatii 
lapselta kykyä säädellä omaa toimintaansa kohti asetettuja tavoitteita. Sisäistetyt 
eri tilanteita koskevat säännöt mahdollistavat lapsen toiminnan ohjaamisen ta-
voitteiden suunnassa. Puhutaan siis tahdonalaista toimintaa säätelevästä toimin-
nosta. (Nieminen, Airo, Eränen, Kuulas, Rantanen, Huhta-Hirvonen, Kaarenoja, 
Kojo, Kylliäinen, Muurinaho, Nivala & Pirilä, 2002, s. 9–10.) 
 
Toiminnanohjauksella tarkoitetaan niitä kognitiivisia kykyjä, joiden avulla lapsi tai 
nuori kykenee säätelemään omaa toimintaansa erilaisten tilanteiden vaatimusten 
mukaisesti (Närhi & Korhonen, 2006, s. 261). Ympärillämme tapahtuu asioita 
koko ajan. Tapahtumat voivat olla mitä vain aistiemme kokemia. Ihmisen tarkkaa-
vaisuuden (ks. luku 4.3) voidaan ajatella olla havaitun tapahtuman ja sitä seuraa-
van reaktion välinen suhde, jossa tapahtuman ja reaktion välillä toiminnanohjaus-
järjestelmä aktivoituu. Käyttäytyminen on reaktio, joka on seurausta itse tapahtu-
malle. (Moraine, 2015, s. 12.) Toiminnanohjauksen taidot mahdollistavat yksilön 
toiminnan ennakoimisen, suunnittelun, aloittamisen sekä toiminnan muuntami-
sen tilanteen mukaisesti (Jehkonen & Saunamäki, 2015, s. 39).  
 
Moraine (2015, s. 11) määrittelee toiminnanohjauksen osatekijät eli eksekutiiviset 
toiminnot aivojen toiminnoiksi, joiden tehtävä on kontrolloida ja säädellä yksilön 
tarkkaavaisuutta ja käyttäytymistä. Toiminnanohjausta ja sen osatekijöitä voi-
daan tarkastella eri näkökulmista riippuen asiayhteydestä. Alan kirjallisuudessa 
on kuitenkin yhteinen käsitys siitä, että tarkkaavaisuuden ja käyttäytymisen sää-
telyn taustalla on aivojen toimeenpanevat toiminnot. 
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Ihmisen kognitiivista toimintaa voidaan kuvata jatkuvaksi tiedonkäsittelyn proses-
siksi, missä yksilö on aktiivisesti vuorovaikutuksessa ympäristönsä kanssa. Aivot 
prosessoivat koko ajan niin kehon sisäistä kuin ulkopuolelta tulevaa informaa-
tiota. Valtaosa tiedonkäsittelystä on tiedostamatonta, eikä yksilö siten kiinnitä sii-
hen erityistä huomiota. Osa kognitiivisista toiminnoista on kuitenkin tiedostettua 
ja tätä tietoista kognitiivista työskentelyä tarvitaan erityisesti uusissa sekä muut-
tuvissa tilanteissa. (Jehkonen & Saunamäki, 2015, s. 39.) 
 
Ihmisen kognitiivisen toiminnan keskeisimpiä muotoja ovat tarkkaavaisuus, toi-
minnanohjaus, muistaminen, havaitseminen, kielelliset toiminnot, tahdonalaiset 
liiketaidot, tunne-elämät ja motivaatio. Riittävä vireystila on ehto näiden toiminto-
jen hyödyntämiselle. Uuden oppimisen sekä muistamisen edellytyksenä puoles-
taan on tehokas ja pitkäkestoinen tarkkaavuuden suuntaaminen tiettyyn asiaan. 
(Jehkonen & Saunamäki, 2015, s. 39.)  
 
Toiminnanohjauksen vaikeudet vaikuttavat oppimiseen, opitun soveltamiseen ja 
opitun ilmaisemiseen negatiivisesti. Vaikeudet voivat vaikuttaa mihin tahansa op-
pimiseen ja ne korostuvat erityisesti tilanteissa, joissa oppilaalta vaaditaan oma-
toimista työskentelyä tai jo opitun taidon siirtämistä omaan työskentelyyn. Useim-
min vaikeudet näkyvät oppiaineissa, joissa vaaditaan runsaasti strategista toimin-
taa sekä tarkkaa suunnittelua. Edellisten lisäksi toiminnanohjauksen kyvyt ja nii-
den pulmat voivat usein tuottaa haasteita myös arjen hallintaan liittyvissä toimin-
noissa, toteaa neuropsykologi Heli Isomäki (2011.)  
 
Psykologiassa on tutkittu toiminnanohjausta paljon erilaisin testien ja määrällisten 
mittarien keinoin. Tulokset ovat osoittaneet, että yksilön toiminnanohjaus vaikut-
taa oppimiseen ja sen tuloksiin. (Esim. Gathercole, Pickering, Knight & Steg-
mann, 2004) Gathercolen, Pickeringin, Knightin & Stegmannin (2004, s. 1–16) 






Toiminnanohjaus voidaan jakaa osa-alueisiin. Tässä tutkimuksessa toiminnan-
ohjauksen osa-alueet jaotellaan seuraavasti: (mukaillen Moraine, 2012; Isomäki 
2011; Närhi & Korhonen, 2006; Goldstein, Naglieri, Princiotta & Otero, 2014; ks. 
myös Helsingin ja Uudenmaan sairaanhoitopiiri, 2016). 
 
 Tarkkaavaisuus (attention) 
 Aloitteellisuus ja hillitseminen (initiative and inhibition) 
 Muisti (memory) 
 Suunnittelu (planning) 
 Organisointitaidot (organisational skills) 
 Joustavuus ja/tai siirtyminen asiasta toiseen (flexibility and/or shifting) 
 Käyttäytymisen ja tunteiden hallinta eli itsesäätely (self-regulation) 




Tarkkaavaisuus on tietoisuutemme keskeisimpiä elementtejä. Ihminen ei kykene 
olemaan hetkeäkään suuntaamatta tarkkaavaisuuttaan johonkin kohteeseen. 
(Moraine, 2012, s. 58.) Ihminen kohtaa joka päivä suuren määrän ärsykkeitä. 
Koska ihmisen kyky käsitellä ympärillään olevaa tietoa on rajallinen, ei ole mah-
dollista, että kaikki ärsykkeet voisivat päästä aivojemme tarkempaan käsittelyyn. 
Tarkkaavaisuuden voidaan ajatella olevan kykyä valita ympärillä olevasta tie-
dosta haluttu informaatio lähempään tarkasteluun ja toisaalta jättää epäolennai-
nen tieto huomiotta. Tätä kutsutaan valikoivaksi tarkkaavaisuudeksi. Tarkkaavai-
suus voi olla yhteen asiaan keskittyvää eli fokusoitua tai jaettua, jolloin huomion 
kohteena voi olla useampi ärsyke. Tarkkaavaisuus siirtyy jatkuvasti asiasta toi-
seen, kun useampi kuin yksi asia vaatii huomiota samanaikaisesti. (Koivisto, 
2006, s. 197.) Kuten toiminnanohjaus, myös tarkkaavaisuus on tahdonalaista toi-
mintaa säätelevä toiminto (Nieminen, ym., 2002, s. 10). Siten tarkkaavaisuus voi-
daan määritellä osaksi toiminnanohjausta.  
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”Tarkkaavaisuus voi suuntautua kohteeseensa ainakin kahdella eri tavalla: tahat-
tomasti tai tahdonalaisesti”. Tahatonta tarkkaavaisuutta kutsutaan eksogee-
niseksi tarkkavaisuudeksi, jossa tarkkaavaisuus suuntautuu kohteeseen esimer-
kiksi yllättävän ja voimakkaan ärsykkeen ilmestyessä. Tällaisessa tilanteessa är-
sykkeen ulkoinen ominaisuus vetää yksilön huomion kohteeseen välittömästi. 
Jos ärsyke havaitaan merkityksettömäksi, siirtyy tarkkaavaisuus pois tästä. Tah-
donalaisessa eli endogeenisessa tarkkaavaisuudessa yksilön omat tavoitteet ja 
tehtävät vaikuttavat siihen, mihin yksilö suuntaa tarkkavaisuutensa. Luonteeltaan 
tahdonalainen tarkkaavaisuus on tahatonta hitaampaa toimintaa.  Tahaton ja tah-
donalainen tarkkaavaisuus ilmenevät todellisuudessamme yhdessä. Kun ympä-
ristön jokin ärsyke vetää tahattomasti yksilön tarkkaavaisuuden puoleensa, tah-
donalainen tarkkaavaisuus määrittelee ärsykkeen olennaisuuden suhteessa yk-
silön tavoitteisiin. Mikäli ärsyke on tarpeeton, siirtää tahdonalainen tarkkaavai-
suus huomion takaisin ärsykkeisiin, jotka ovat merkityksellisiä sen hetkisen toi-
minnan kannalta. (Koivisto, 2006, s.198.)  
 
Tahattomassa tarkkaavaisuudessa jokin ärsyke ”vie” huomiomme ja tahdonalai-
sessa tarkkaavaisuudessa puolestaan ”kiinnitämme” huomion johonkin kohtee-
seen. Kun kiinnitämme huomiota esimerkiksi henkilöön, joka puhuu meille, tark-
kaavaisuutemme kohdentuu tähän omasta päätöksestämme. Joskus taas jokin 
ääni, liike tai haju saattaa kaapata huomiomme, jolloin tarkkaavaisuutemme koh-
distuu ärsykkeeseen tahattomasti. (Moraine, 2015, s. 62.) 
 
Isomäki (2011) jakaa tarkkaavaisuuden käsitteen seuraaviin osiin: kohdentami-
nen, ylläpitäminen, jakaminen, siirtäminen ja joustava vaihtaminen sekä impuls-
sien hallinta. Kohdentamisella tarkoitetaan yksilön kykyä kiinnittää huomio olen-
naiseen. Ylläpitäminen on kykyä keskittyä tehtävään pitkäjänteisesti. Jakaminen 
puolestaan tarkoittaa kykyä huomioida kahta tai useampaa asiaa samanaikai-
sesti. Siirtäminen ja joustava vaihtaminen ovat kykyä vaihtaa suoritustapaa sekä 
löytää vaihtoehtoja toiminnalle. Impulssien hallinta käsittää kykyä ehkäistä omia 
ensisijaisia reaktiopyrkimyksiä. Aron, Närhen ja Räsäsen (2001, s. 154) mukaan 
riittävä vireystila on edellytys tarkkaavaisuuden toiminnalle. Liian matala tai kor-
kea vireystila vaikuttavat tarkkaavaisuuteen negatiivisesti, jolloin tarkkaavaisuu-
den kohdentaminen ja ylläpitäminen on vaikeaa. 
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”Tarkkaavuuden tehokas ja riittävän pitkäkestoinen suuntaaminen on edellytys 
muun muassa kaikelle uuden oppimiselle ja muistamiselle” (Jehkonen & Sauna-
mäki, 2015, s. 39). Koululuokassa opettaja pyrkii saamaan oppilaiden huomion 
kohdistetuksi itseensä. Opetus perustuu siihen, että oppilas suuntaa tarkkaavai-
suutensa aina johonkin tiettyyn ilmiöön tai asiaan. Opettajan tehtävä luokassa 
onkin ohjata ja suunnata oppilaan tarkkaavaisuutta sekä opettaa oppilasta käyt-
tämään sitä. (Moraine, 2015, s. 59.)  
 
Aloitteellisuus ja hillitseminen 
 
Voidaan ajatella, että aloitteellisuus ja hillitseminen ovat toimintaamme ohjaavat 
start- ja stop-nappulat. Toiminnanohjauksen kannalta aloitteellisuus nähdään ky-
kynä ryhtyä toimeen tai aloittaa toiminta, kun tilanne sitä vaatii. Aloitteellisuus 
lähtee ihmisestä sisältä päin, minkä voi ajatella olevan jokin vietti, joka saa meidät 
aloittamaan tehtävän ja viemään sen loppuun. Hillitseminen puolestaan on mie-
len sisäinen prosessi, jonka tehtävä on rajoittaa käyttäytymistämme ja toimin-
taamme. Näin ihminen kykenee lopettamaan tai muuttamaan jotakin toimin-
taansa, impulssia tai käyttäytymistä. Aloitteellisuus ja hillitseminen ovat aina yk-
silön tahdonalaista toimintaa, johon on sidoksissa yksilön tahto päätöksestä aloit-
taa tai lopettaa jokin tietty käyttäytyminen tai toiminta (Moraine, 2015, s. 95).  
 
Mikäli ihmisellä on haasteita aloitteellisuudessa, näkyy se aloitekyvyttömyytenä 
sekä vaikeutena päästä tehtävissä alkuun (Isomäki, 2011). Tämä näkyy esimer-
kiksi koululuokassa, missä opettaja yrittää saada oppilaan tekemään jotakin, 
jonka tärkeydestä opettaja itse on päättänyt. Elämässä on tilanteita, jolloin tä-
mänkaltainen kontrolli opettaa lapsen hallitsemaan esimerkin kaltaisia vaatimuk-
sia. Varsinaista aloitteellisuutta ja itsehillintää opetettaessa tulee lapsen kokea 
itsensä tahtonsa hallitsijaksi, sillä kuten jo todettiin, ovat aloitteellisuus sekä hillit-
seminen yksilön tahdon määräämää toimintaa. Kasvatuksellinen keino tähän on 
antaa oppilaalle jossakin tilanteessa hänen ikätasoonsa suhteutettuna sopivassa 
määrin vaihtoehtoja, jonka valinnasta oppilas saa itse päättää. Kyse ei kuiten-
kaan ole täysin vapaista vaihtoehdoista, vaan oppilaalle tarjotaan vaihtoehtoja 
niin, että oppilas saa kannustusta terveen tahdon kehittymiseen. Mikäli tätä mah-
dollisuutta ei tarjota, yksilö oppii vain kuuntelemaan ja noudattamaan käskyjä, 
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jolloin henkilöstä tulee tottelevainen, ei niinkään aloitteellinen, sillä yksilö ei opi 
käyttämään omaa tahtoaan ja ei siten kykene ohjata omaa toimintaansa. (Mo-
raine, 2015, s. 96–97.)   
 
Hillitseminen on ilmiönä samankaltainen kuin aloitteellisuus, mutta päinvastai-
nen. Kun lapselle halutaan opettaa hillitsemisen keinoja tai aikuinen haluaa kont-
rolloida oppilaan toimintaa hillitsemällä tätä, ei ole tarkoituksenmukaista käyttää 
pelkkiä kieltolauseita tai -ilmaisuja, sillä tällöin harvoin on mahdollista saavuttaa 
päämäärä, johon kieltämisellä pyritään. Tarkoituksena on saada oppilas tie-





Arkisessa kielessä puhutaan usein, että muisti liittyy vanhojen asioiden mieleen 
palauttamiseen ja muistamiseen. Siten voidaan ajatella sen liittyvä läheisesti 
myös oppimiseen, sillä muistamme sen, mitä olemme oppineet. Muisti on kuiten-
kin monimutkainen, erilaisten kognitiivisten sekä emotionaalisten toimintojen 
muodostama järjestelmä, joka on läsnä kaikessa ihmisen tiedonkäsittelyssä. 
Muistin toiminnan, kehityksen ja tukemisen tunteminen onkin tärkeää, kun halu-
taan ymmärtää ja tukea oppilaan oppimista ja kehitystä. Muisti liittyy olennaisesti 
myös muihin tiedonkäsittelyprosesseihin kuten toiminnanohjaukseen ja tarkkaa-
vaisuuteen. Toiminnanohjauksen taidot vaikuttavat oppilaan käytössä oleviin 
muistamisen strategioihin ja tarkkaavaisuuden tekijät puolestaan vaikuttavat sii-
hen, millaista tietoa muistiin valikoituu. (Luotoniemi, Numminen, Sokka & Veden-
kannas, 2009, s. 5, s. 8–9.) 
 
Aivojemme muistijärjestelmä koostuu kolmesta päätyypistä: lyhytkestoisesta eli 
sensorisesta muistista, aktiivisesta työmuistista ja pitkäkestoisesta muistista. 
Muisti on keskeisessä roolissa jokapäiväisessä elämässämme, sillä muistamme 
ja palautamme asioita mieleemme jatkuvasti. Käytämme lyhytkestoista muistia, 
aktiivista työmuistia sekä pitkäkestoista muistia koko ajan ja usein vielä saman-
aikaisesti. Jokaisella muistityypillä on toimintamme kannalta oma erityinen tehtä-
vänsä. (Moraine, 2015, s. 72–73; Luotoniemi, ym., 2009, s.10.) 
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Aistitiedot ulkomaailman ilmiöistä eli ärsykkeistä saapuvat ensimmäisenä muisti-
järjestelmässämme lyhytkestoisimpaan muistivarastoon eli sensoriseen muistiin. 
”Kyseessä on havaintojärjestelmien ominaisuus säilyttää havaitut kohteet havait-
tavana hetkenä hetkellisesti, muutaman millisekunnin ajan- -.” (Koivisto, 2006, s. 
195.) Sensoriselle muistille on ominaista, että se vastaanottaa suuren määrän 
tietoa hyvin lyhyessä ajassa (Ilonen, 2000, s. 951). Suurin osa aistien välityksellä 
sensoriseen muistiin kulkeutuvasta informaatiotulvasta kuitenkin unohtuu saman 
tien (Koivisto, 2006, s. 196). 
 
Koska ihminen ei pysty käsittelemään kaikkea havaitsemaansa tietoa syvällisesti, 
määrää ihmisen tahdonalainen tarkkaavaisuus, mikä informaatiosta siirretään 
työmuistiin prosessoitavaksi (Ilonen, 2000, s. 951). Työmuisti on yksi perusedel-
lytys ihmisen älyllisten prosessien toiminnan kannalta. ”Työmuisti vastaa yksilön 
tietoisesta toiminnasta ja tarkkaavaisuuden suuntaamisesta ja mahdollistaa 
myös ihmisen päämäärään suuntautuvan toiminnan.” Työmuisti auttaa kytke-
mään uuden tiedon jo olemassa oleviin mielekkäisiin asiayhteyksiin synnyttäen 
uusia yhteyksiä, ajatuksia ja oivalluksia. (Lonka, 2015, s. 24.) Työmuistin tehtävä 
on pitää informaatio muistissa, kun sitä käsitellään tarkemmin. Ihminen pystyy 
käsittelemään noin seitsemää informaatioyksikköä samanaikaisesti. Työmuisti 
yhdistää lyhytkestoisen ja pitkäkestoisen muistin toisiinsa. Tämä ilmenee esimer-
kiksi siten, että muistamme samanaikaisesti esitetyn kysymyksen, kun pyrimme 
löytämään siihen vastauksen. (Moraine, 2015, s. 74.) 
 
Pitkäkestoinen muisti puolestaan toimii muistimme kovalevynä, jonne varas-
toimme vakiintuneita muistikuvia sekä faktoja. Pitkäkestoinen muisti on kooltaan 
rajaton ja voimme aktiivisesti tallentaa sinne informaatiota ja toisaalta hakea in-
formaatiota.  (Moraine, 2015, s. 74.) Koivisto (2006, s. 196) esittääkin, että jokin 
kokemus, opittu asiasisältö tai taito voi säilyä pitkäkestoisessa muistissa tun-
neista jopa vuosikymmeniin asti. Opitun asian monipuolinen sisällyttäminen yksi-
lön aikaisempaan tietoon ja uusien mieltämisyksiköiden luominen lisää tiedon 
mahdollisuuksia siirtyä pitkäkestoiseen muistiin. Esimerkiksi pelkkä aikomus 
muistaa jokin asia ei edistä pitkäkestoista muistamista suuressa määrin. 
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Ihmisten kyky muistaa asioita on yksilöllinen ja jokainen oppilas tarvitseekin mah-
dollisuuden oivaltaa, millainen hänen tehokkain muistijärjestelmänsä on. On tär-
keää löytää oppilaan oppimisen kannalta muistin käyttö- ja toimintatavat, sillä 
muistaminen on avain oppilaan oppimisprosessiin (Moraine, 2015, s. 74). Myös 
St Clair-Thompson ja Gathercole (2006, s. 745–759) esittävät tutkimustuloksiin 
vedoten, että työmuistin vaikutus oppimisen tuloksiin on merkittävä.  
 
Nieminen, ym. (2002, s. 53) korostavat, että opettajan tulisi opetuksessaan kiin-
nittää huomiota tapaan, jolla antaa ohjeet oppilailleen. Työmuistin kuormittavuu-
den kannalta lyhyet ja selkeät työohjeet ovat paras valinta, sillä ne eivät kuormita 
työmuistia liikaa. Siten ohjeiden ymmärtäminen on helpompaa. Yksi vaihtoehto 
on myös edetä monivaiheisissa tehtävissä yksi vaihe kerrallaan, jolloin mielessä 




Toiminnan suunnittelu käsittää ihmisen kykyä ennakoida omaa toimintaansa. 
Tämä käsittää myös kyvyn asettaa itselle toiminnan päämääriä ja prosessin kul-
kuun liittyviä välitavoitteita. (Isomäki, 2011.) Myös Helsingin ja Uudenmaan sai-
raanhoitopiiri (2016) määrittelee suunnittelun yksilön kyvyksi muodostaa tavoit-
teita ja toimintasuunnitelmia osaksi toimintaansa.  
 
Vaikeudet toiminnan suunnittelussa näyttäytyvät kyvyttömyytenä arvioida tehtä-
vän vaatimaa työmäärää, mikä puolestaan voi haitata itse tehtävässä suoriutu-
mista. Kun ihminen toimii suunnittelemattomasti, on toiminta usein hätiköityä. 
Lapsi, jolla on haasteita toimintansa suunnittelussa, saattaa siis toimia ennen 
kuin ajattelee sen seurauksia. Lapsella voi myös olla vaikeuksia pilkkoa jokin iso 
tehtävä pienempiin osatehtäviin ja toisaalta haasteet voivat liittyä aloitekykyyn 




Isomäen (2011) mukaan organisointitaidot määrittelevät ihmisen kyvyn toimia ja 
tehdä tehtäviä järjestelmällisesti, mikä käsittää myös kyvyn jäsentää tehtäviä 
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sekä tilanteita. Järjestelmällisyys tuo meille usein tietynlaisen turvallisuuden tun-
teen kontrollista (Moraine, 2015, s. 79). 
 
Puutteelliset organisointitaidot johtavat hajanaiseen sekä epäjärjestelmälliseen 
toimintaan, sekä lannistumiseen suurissa tehtäväkokonaisuuksissa (Isomäki, 
2011). Aikuisina on kuitenkin päästettävä irti kontrolloivasta tavasta kehittää lap-
sen tai nuoren organisointitaitoja. Mitä enemmän oppilaan halutaan itse kehittyä 
vastuullisuudessaan, tulee aikuisten luopua jatkuvasta valvonnasta ja opettaa, 
kuinka oppilas voi olla vastuullinen omilla ehdoillaan. Organisointiaitoja opete-
taan jo pienestä pitäen, on niistä oppilaalle suuri hyöty myös vanhemmassa 
iässä. (Moraine, 2015, s. 86.) 
 
Joustavuus ja/tai siirtyminen tilanteesta toiseen 
 
Joustavuus käsittää ihmisen kyvyn vaihtaa toimintatapaa toiseen joustavasti ti-
lanteen sitä vaatiessa (Isomäki, 2011; HUS, 2016). Haasteet näkyvät tiettyyn toi-
mintatapaan juuttumisena ja vaikeuksissa siirtymätilanteissa (Isomäki, 2011). 
HUS (2016) esittelee, että käytännössä lapsen voi olla vaikea sopeutua arjen 
rutiinien muutoksiin tai lapsi juuttuu epätarkoituksenmukaiseen toimintaan. Li-
säksi lapsella voi olla vaikeuksia sopeutua uusiin sosiaalisiin tilanteisiin ja lapsi ei 
kykene hyödyntämään annettua palautetta. 
 
Käyttäytymisen ja tunteiden hallinta eli itsesäätely 
 
Ihminen voi toimia mielekkäästi ja tavoitteellisesti itsesäätelyn ansiosta. Itsesää-
tely mahdollistaa, että voimme toimia tilanteen asettamien vaatimusten ja tavoit-
teiden mukaisesti sekä säätelemään ja estämään toimintaimpulsseja eli olla toi-
mimatta tai reagoimatta johonkin ärsykkeeseen. Kuten toiminnanohjaus, itsesää-
telyn määritteleminen yksiselitteisesti ei ole mahdollista. Määritelmään vaikuttaa 
taustalla oleva konteksti ja teoreettinen viitekehys. (Aro, 2011, s. 10.) 
 
Tässä tutkimuksessa itsesäätely nähdään yksilön kykynä kontrolloida omaa toi-
mintaa sekä tunteita niin, että yksilö pystyy vastustaa ja säädellä häiritsevien im-
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pulssien vaikuttavuutta. Toiminnan kontrollointi käsittää esimerkiksi ihmisen ky-
vyn olla toimimatta jonkin impulssin johdattelemana tai oman käyttäytymisen lo-
pettamisena. Tähän sisältyy myös yksilön kyky säädellä tunnereaktioitaan suh-
teessa tilanteeseen ja sen ärsykkeisiin. (HUS, 2016; Savolainen, 2010.) 
 
Käyttäytymisen ja tunteiden hallinta on jokaisen yksilön sisältä kumpuavaa ja on 
siten hyvin henkilökohtainen ominaisuus. Näin ollen ihminen ei pysty kontrolloi-
maan toisen ihmisen tunteita tai käyttäytymistä, vaan itsesäätelyn oppiminen tu-
lee lähteä henkilöstä itsestään, omasta tahdostaan, omasta aloitteestaan. ”Toi-
sen henkilön käyttäytyminen ja tunteet syntyvät ehkä reaktiona tai vastauksena 
sinun käyttäytymiseesi tai tunteisiisi, mutta et pysty hallitsemaan niitä.” Sen si-
jaan, että pyritään kontrolloimaan oppilaan käyttäytymistä ja tunteita ulkoapäin, 
on hedelmällisempää ohjata oppilasta löytämään omat kykynsä itseohjautuvaan 
kontrolliin. Tähän tarvitaan itseilmaisun, itsekontrollin ja itsetuntemuksen harjoit-
telua. (Moraine, 2015, s. 107–109.)  
 
Tavoitteet ja itsetarkkailu 
 
Ihmisen biologisen olemuksen taustalla vallitsevat erilaiset tarpeet kuten ravin-
nontarve sekä unen tarve, jotka tulee tyydyttää, jotta ihminen pystyy elämään. 
Kun ympäristössä on jokin tekijä, joka voisi tyydyttää tietyn tarpeen, käynnistyy 
ihmisessä motivoitunut toiminta tarpeen tyydyttämiseksi. Tarpeita ei voida ha-
vaita suoranaisesti, kun taas tavoitteita voi. Tavoite on enemmän sidoksissa ih-
misen tietoisuuteen sekä valinnaisuuteen kuin tarve, sillä se on ihmisen tajun-
nassa, mikäli sellainen on olemassa. Tarve puolestaan liittyy täysin ihmisen bio-
logiseen olemukseen. Lähes kaikki tavoitteet ovat jonkin toisen ihmisen määrit-
telemiä, mutta ne voivat muuttua sisäisiksi motiiveiksi sosialisaation kautta. 
(Malmberg & Little, 2005, s. 129.) 
 
Morainen (2015, s. 110–112) mukaan kaikki ihmisen toiminta perustuu tavoittei-
siin ja tavoitteiden asettamiseen. Tavoitteita asetetaan erilaisista syistä ja niitä 
voi olla eri kokoisia. Kun tavoite liitetään yksilön toiminnanohjaukseen, voi tavoite 
olla kooltaan esimerkiksi pieni päätös kuten huoneen imurointi tai jokin suuri pää-
tös kuten uuden opiskelupaikan hakeminen. Tavoitteiden asettaminen on siten 
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hyvin henkilökohtainen asia, joka saa alkunsa yksilön tietoisesta päätöksestä to-
teuttaa jokin asia, jotta tavoite on mahdollista saavuttaa. Tavoitteiden asettami-
nen ja niihin pyrkiminen voidaan ajatella olevan yksilön tahdonilmaisun muoto. 
Koska yksilö käyttää toiminnanohjaustaan tavoitteiden asettamisen ja saavutta-
misen kaikissa osavaiheissa, on toiminnanohjauksen käyttäminen ja tavoitteelli-
nen toiminta toistensa synonyymejä. Siten kaikki tavoitteellisen toiminnan harjoit-
telu tavoitteen asettamisesta toiminnassa suoriutumiseen on hyvä keino toimin-
nanohjauksen vahvistamiselle. 
 
3.3 Toiminnanohjauksen kehittyminen 
 
Toiminnanohjauksen taidot kehittyvät paljon jo lapsuudessa. Toiminnanohjauk-
sen luonteen vuoksi niiden kehittymistä on kuitenkin vaikea tutkia. ”Taitojen ke-
hittymisen arvioiminen ja sen päätteleminen, milloin lapsi on jonkin tietyn taidon 
oppinut, on luonnollisesti riippuvainen käytetyistä tehtävistä, joilla taitoja arvioi-
daan”. Ei ole siis mahdollista määritellä, milloin yksilön tietyt taidot tarkalleen ke-
hittyvät. Vertailemalla eri-ikäisten lasten onnistumista erilaisissa tehtävissä on 
kuitenkin mahdollista saada tietoa siitä, mitä kunkin ikäryhmän yksilöt keskimää-
rin osaavat. Tämä mahdollistaa toiminnanohjauksen taitojen kehittymisen tutki-
misen. (Närhi & Korhonen, 2006, s. 264.) 
 
Eksekutiivisten toimintojen eli toiminnanohjauksen osa-alueiden kehittyminen on 
yhteydessä erityisesti aivojen etuosien kehittymiseen, mikä on melko hidasta. Ai-
vojen etuosa, otsalohko kehittyy muita aivoalueita hitaammin niin toiminnallisesti 
kuin rakenteellisestikin. Otsalohko ei kuitenkaan yksin vastaa toiminnanohjauk-
sen kehittymisestä, vaan tähän vaikuttaa myös muiden aivoalueiden kehittymi-
nen. (Närhi & Korhonen, 2006, s. 262; Moraine, 2015, s.11.) Toiminnanohjauksen 
kehitys on prosessi, jossa toiminnanohjauksen osa-alueet ja taidot saavuttavat 
kypsyytensä vasta, kun ihminen on noin kolmenkymmenen vuoden iässä (Aho-
nen, 2011, s. 6; Moraine, 2015, s. 13; Närhi & Korhonen, 2006, s. 266). Toimin-
nanohjauksen kehitys on siis sidoksissa yksilön keskushermoston kypsymiseen 
ja oppimiseen (Närhi & Korhonen, 2006, s. 261). 
 
 26 
Närhi ja Korhonen (2006, s. 264–265) esittelevät tutkimuksiin viitaten, että on ha-
vaittu, että lapsi kykenee ratkaisemaan joitakin kognitiivisia konflikteja jo yhden 
vuoden iässä. Esimerkkinä on tehtävä, jossa lapselle opetetaan, että jokin tietty 
esine on tietyssä paikassa. Tämän jälkeen esine siirretään toiseen paikkaan lap-
sen nähden. Alle vuoden ikäinen ei osaa hyödyntää uutta tietoa, vaan etsii esi-
nettä edelleen alun perin opitusta paikasta. Vuoden ikäinen puolestaan kykenee 
toimimaan uuden informaation mukaisesti ja siten ehkäistä aiemmin opitun reak-
tion eli lapsi etsii esinettä paikasta, jonne se on sijoitettu uudestaan. Monimutkai-
sempien toiminnanohjausta vaativien tehtävien suorittaminen tapahtuu myöhem-
mässä iässä toiminnanohjaustaitojen kehittyessä. Eri tehtävien osalta taidot voi-
vat kuitenkin kehittyä lähes täydellisestä kyvyttömyydestä hyvään suoritukseen 
muutaman kuukauden kuluessa eli lapsen taidot voivat kehittyä hyvinkin nope-
asti. Oman toiminnan ja käyttäytymisen ohjaaminen ovat ihmisen synnynnäisiä 
ominaisuuksia ja tämän kehittyessä lapsi alkaa rakentaa käsitystään ympäröi-
västä maailmastaan sekä oman toimintansa seuraamuksista (Paananen, ym., 
2005, s. 48). 
 
Toiminnanohjauksen taidot kehittyvät koko lapsuusiän ja niiden kehittymisellä on 
tärkeä rooli lapsen kyvyssä toimia tavoitteellisesti ja rakentavasti sosiaalisissa 
suhteissa. ”Kyvyt valita tilanteen kannalta olennaiset ärsykkeet ja toimintamallit 
ja niissä pysyminen, epäolennaisten tehtävien ehkäisy ja kyky toimina tilanteen 
vaatimusten mukaisesti, vaikka läsnä olisi houkuttelevampiakin ärsykkeitä, ovat 
tärkeä pohja onnistumiselle sekä sosiaalisissa suhteissa että oppimisessa”. 
(Närhi & Korhonen, 2006, s. 265–266.) Koska toiminnanohjaus on vaikuttava te-
kijä lapsen toiminnassa suoriutumisessa ja siten myös oppimisessa, esittelen 
seuraavaksi, miten toiminnanohjausta voidaan tukea.   
 
3.4 Toiminnanohjauksen tukeminen 
 
Pienillä lapsilla toiminnanohjauksen taitoja voidaan tukea vaikuttamalla toimin-
taympäristöön (HUS, 2016). Ympäristön muokkaus toimintaa tukevaksi muun 
muassa vähentämällä ärsykkeitä, työskentely-ympäristön rauhoittaminen ja kes-
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keytysten vähentäminen voi usein auttaa yksilöä toimimaan asetettujen vaati-
musten mukaisesti. Eri tukitoimien tavoitteena on lopulta itseohjautuvuus, jolloin 
yksilö pystyy hyödyntämään omaa toiminnanohjausjärjestelmäänsä tehokkaasti 
tavoitteiden suunnassa. (Vilkki & Saunamäki, 2015, s. 85.) 
 
Morainen (2015, s. 11) mukaan toiminnanohjausta ja sen taitoja vahvistettaessa 
on tärkeää keskittyä yksilön ongelmakohtiin. Ei ole tarkoituksenmukaista puuttua 
kaikkiin toiminnanohjauksen osa-alueisiin, vaan löytää ratkaisuja oppilaan yksi-
löllisiin tarpeisiin. Toisaalta kaikkia toiminnanohjauksen taitojen osa-alueita ei tar-
vitse kehittää irrallaan toisistaan. Tällöin mukaan tulee taitojen kehittämisen luova 
aspekti, kun kehitetään useampaa osa-aluetta samanaikaisesti. 
 
Aro ja Närhi (2003, s. 42) esittelevät keinoja oppilaan toiminnanohjauksen tuke-
miseen, missä koululuokassa toiminnanohjauksen tukeminen voidaan aloittaa 
yleiseltä tasolta, missä vaikutetaan luokan yhteisiin toimintatapoihin sekä järjes-
telyihin. Tukitoimet voidaan ulottaa myös yksilötasolle, missä keskitytään yksilön 
ongelmakohtiin kuten Moraine (2015, s. 11) toteaa. 
 
Toiminnanohjausta on mahdollista kuntouttaa erilaisin behavioraalisin keinoin, 
missä intervention avulla pyritään muuttaa osallistujan käyttäytymistä suotuisam-
maksi toiminnan suhteen. On todettu, että käyttäytymisen muuttaminen on hel-
pompaa, kun pyritään vahvistamaan myönteistä käyttäytymistä palkitsemisella. 
Ei-toivotun käytöksen rankaiseminen on tuloksettomampi ratkaisu käyttäytymi-
sen muuttamiseksi. Ajatellaan, että käyttäytymisen vahvistamisessa on kyse tie-
don välittämisestä: palkitsemisella viestitään, mitä lapselta odotetaan. Palkkioon 
liittyy jokin informaatio, joten se on tehokkaampaa kuin rankaiseminen tai huo-
miotta jättäminen. Rankaisussa ja huomiotta jättämisessä lapsi ei saa mallia toi-
votusta käytöksestä. (Nieminen, ym., 2002, s. 33.) Esittelen seuraavaksi kolme 
toiminnanohjauksen ja tarkkaavaisuuden tukemisen kuntoutusohjelmaa. 
 
TOTAKU on toiminnanohjauksen ja tarkkaavaisuuden ryhmäkuntoutus, joka on 
suunnattu alakouluikäisille lapsille, joilla on tarkkaavaisuuden ja toiminnanoh-
jauksen haasteita. Menetelmällä pyritään vahvistamaan oppilaan tarkkaavuuden 
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ja toiminnanohjauksen taitoja sekä sosiaalisia kykyjä. Lisäksi tuetaan lasten mi-
näkuvaa ja itsetuntoa. Malli juontaa juurensa neuropsykologisesta kuntoutuk-
sesta, jossa keskeisessä roolissa on lapsen neurokognitiivisten toimintojen arvi-
ointi ja tunteminen osana suunnittelua. Ryhmämuotoista kuntoutusta pyritään 
kuitenkin hyödyntämään myös sosiaalisten taitojen sekä kaverisuhteiden raken-
tamisessa, mitkä ovat merkittävässä roolissa lapsen elämässä niin koulussa kuin 
vapaa-ajallakin. Kuntoutuksessa hyödynnetään käyttäytymisterapeuttisia mene-
telmiä. (Nieminen, ym., 2002, s. 5, 25, 27; Katajamäki & Paananen, 2015, s. 40)  
 
Varho (2007) on tehnyt Pro gradu -tutkielman TOTAKU mallin tuloksellisuudesta 
vanhempien ja opettajien arvioimana. Alkumittauksessa niin vanhemmat kuin 
opettajatkin arvoivat lasten käyttäytymisen ongelmalliseksi. Tutkimuksessa ha-
vaittiin myönteistä kehitystä lasten tarkkaavaisuus-, toiminnanohjaus- ja itsekont-
rollitaidoissa. Vanhemmat ja opettajat arvoivat edistyksen kuitenkin vähäiseksi. 
Tutkimus antaa viitteitä toimintamallin tuloksellisuudesta, sillä malli toimi myön-
teisen muutoksen välineenä ainakin tutkimuksessa mukana olleessa tutkimus-
ryhmässä.  
 
Myös Lassila (2006) on tutkinut tarkkaavaisuuden ja toiminnanohjauksen ryhmä-
kuntoutuksen vaikuttavuutta koulutulokkailla Pro gradu -tutkielmassaan. Tutki-
muksen tarkoituksena oli selvittää, miten lasten luokkakäyttäytyminen, itsekont-
rollitaidot ja sosiaalinen toimintakyky muuttuvat yhden lukuvuoden ajan toteute-
tun kuntoutusjakson aikana koulussa. Kuntoutuksessa mukana olleet lapset ke-
hittyivät monilla osa-alueilla. Tutkimus oli määrällinen, mutta Lassila (2006, s. 43) 
itse toteaa tutkimuksen arviointiosassa, että myös laadullinen havainnointi lapsen 
kuntoutusta suunniteltaessa voisi olla hedelmällistä. Tässä tutkimuksessa pyri-
täänkin luomaan käsitystä oppilaan toiminnasta kvalitatiivisesta näkökulmasta, 
missä havainnoinnin keinoin ilmiöstä saadaan laadullista materiaalia. 
 
”Tarkkaavuuden ja toiminnanohjauksen ryhmämuotoinen Maltti-kuntoutus on 
Niilo Mäki Instituutin (NMI) kehittämä kuntoutusmenetelmä 7-11-vuotiaille lap-
sille, joilla on vaikeuksia keskittyä ja ohjata omaa toimintaa tehtäväntekotilan-
teissa.” Kuntoutusmenetelmää on toteutettu Kainuussa osana koulun tukitoimia, 
moniammatillisesti yhteistyössä koulupsykologin, laaja-alaisen erityisopettajan 
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sekä koulukuraattorin kanssa. Menetelmä nivoutui osaksi koulun omia tukitoimia. 
Vaikka kuntoutusmenetelmät ovat käytössä erityisesti psykologian alalla, on nii-
den tukitoimia mahdollista hyödyntää soveltuvin osin osana koulun tukitoimia, 
sillä materiaalit tarjoavat konkreettisia keinoja toiminnanohjauksen tukemiseen. 
Niilo Mäki Instituutti on myös kehittänyt Arviointi-, opetus- ja kuntoutusmateriaa-
leja, joita opettajat voivat hyödyntää omassa työssään välineinä toiminnanoh-
jauksen tukemiseksi (esimerkiksi Kummi 2 ja Kummi 4). Materiaalit tarjoavat 
opettajille näkökulmia niin oppimisvaikeuksien kuin oppilaan tarkkaavaisuuden 
sekä toiminnanohjauksen taustalla vaikuttavista tekijöistä ja tukemisen mahdolli-
suuksista. 
 
Kuten aiemmin todettiin, on pitkäjänteinen tarkkaavuuden ylläpitäminen tiettyyn 
aiheeseen ehto kaikelle oppimiselle (Jehkonen & Saunamäki, 2015, s. 39). Iso-
mäen (2011) mukaan koulussa opettaja on tärkein tekijä, joka voi vaikuttaa oppi-
laan toiminnanohjauksen taitojen sekä tarkkaavuuden suuntaamisen tukemi-
seen.  
 
Isomäki (2011) esittelee konkreettisia keinoja, joilla oppilaan tarkkaavaisuutta 
voidaan suunnata haluttuun kohteeseen, mikä luonnollisesti auttaa keskittymään 
ja siten edistää tehtävässä toimimista sekä oppimista. Oppilaan nimeä käyttä-
mällä opettaja saa oppilaan huomion suunnattua ensin itseensä, jonka jälkeen 
opettaja voi antaa oppilaalle toimintaohjeen. Kuulon lisäksi visuaaliset merkit voi-
vat toimia apuna tarkkaavuuden suuntaamiselle. Ohjeen toistaminen ja selkeä 
katsekontakti ovat usein myös hyödyllisiä keinoja, koska tällöin oppilaan tarkkaa-
vaisuus kiinnittyy toiminnan kannalta olennaisiin asioihin. 
 
Oppilaiden tarkkaavuuden ylläpitoa voidaan tukea muun muassa noudattamalla 
selkeää päivärytmiä, ennakoimalla toimintaa, käyttämällä kuvia tai tekstiä päivä-
järjestyksen ja tehtävien jäsentämiseen. Muita käytännön tukitoimia ovat ajanku-
lun konkretisoiminen esimerkiksi kellolla, oppilaiden istumapaikkojen suunnittele-
minen huolella, ärsykkeiden määrän vähentäminen luokkahuoneessa ja lasten 




Siirtymät ovat usein vaiheita, jolloin ilmenee herkimmin häiriötilanteita, sillä siirty-
missä oppilaan tulee pystyä suorittamaan montaa eri toimintoa samanaikaisesti. 
Isomäen (2011) mukaan koulutyöskentelyssä asiasta toiseen siirryttäessä kan-
nattaa hyödyntää seuraavia toimia: päivästä toiseen on hyvä noudattaa saman-
laista, selkeää päivärytmiä. Tällöin oppilas on tietoinen tulevasta, jolloin oppilaan 
ei tarvitse siirtymissä käyttää energiaa sen pohtimiseen, mitä seuraavaksi tullaan 
tekemään. Opettaja voi tukea toiminnan ennakointia niin, että ilmaisee esimer-
kiksi kuvin, mitä päivän aikana tullaan tekemään.  Näiden lisäksi on hyvä varata 
riittävästi aikaa siirtymien toteuttamiseen ja tarjota tukea oppilaille niiden aikana. 
Ohjeiden antoa voi myös jäsentää niin, että toimintaohjeita ilmaistaan tehtävälis-
tojen avulla, joista ilmenee toimintajärjestys. Toiminnanohjausta on siis mahdol-
lista tukea eri keinoin. Opettajalta tämä vaatii oppilaan toiminnan tarkkailua, jotta 





4 Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset 
 
 
Tämän tutkimuksen tutkimustehtävänä on kuvata, analysoida ja tulkita, mitkä te-
kijät edistävät tai toisaalta vaikeuttavat tavoitteiden saavuttamista eli oppimista 
luokkahuoneessa. Lisäksi tarkastellaan keinoja, joilla tavoitteiden saavuttamista 
ja siten oppimista voidaan tukea. Tavoitteena on kehittää toimiva ohjausmene-
telmä oppilaan toiminnanohjauksen tukemiseksi. 
 
Hyvät tutkimuskysymykset eivät välttämättä takaa hyvää tutkimusta, mutta huo-
nosti määritellyt tutkimuskysymykset puolestaan voivat tuottaa suuria suden-
kuoppia ja haasteita tutkimukselle (Agee, 2009, s. 431). Pohdin ja muotoilin tut-
kimuskysymyksiä eri näkökulmista tutkimuksen eri vaiheissa, mikä on Hirsjärven, 





1. Mitkä tekijät edistävät tavoitteiden saavuttamista luokkahuoneessa? 
2. Mitkä tekijät vaikeuttavat tavoitteiden saavuttamista luokkahuoneessa? 





5 Tutkimuksen toteutus 
 
Tässä luvussa käsittelen tutkimuksen toteutuksen eri vaiheita. Kerron, miten läh-
din hakemaan ja sain vastauksiani luvussa 4 esitettyihin tutkimuskysymyksiin. 
Luku etenee tutkimusstrategian ja tutkimusasetelman, aineiston keruun ja tutki-
muksen kulun sekä tutkimusjoukon tarkastelusta aineiston analyysin kuvaami-
seen. Vaikka esittelen tutkimuksen eri vaiheita erikseen, ei tutkimus käytännössä 
ole noudattanut yksi vaihe kerrallaan -periaatetta, vaan tutkimus on edennyt osin 
niin, että eri vaiheisiin liittyvät tekijät muotoutuivat tutkimuksen edetessä. Kivinie-
men (2015, s. 74) mukaan laadullista tutkimusta voidaankin luonnehtia erään-
laiseksi prosessiksi, jossa eri vaiheet eivät välttämättä ole etukäteen jäsentyneet 
selkeisiin toisistaan erotettaviin vaiheisiin, vaan eri elementit muotoutuvat vähi-
tellen tutkimuksen edetessä.  
 
5.1 Tutkimusstrategia ja -asetelma 
 
Tämä tutkimus on laadullinen eli kvalitatiivinen tapaustutkimus, jossa on element-
tejä toimintatutkimuksesta. Valitsin tutkimusstrategiaksi laadullisen tutkimuksen, 
sillä tarkoituksena on luoda monipuolista ymmärrystä tutkittavasta ilmiöstä. 
Tässä tutkimuksessa tarkastellaan, kuvataan ja luodaan ymmärrystä tekijöistä, 
jotka ohjaavat oppilaan toimintaa tavoitteiden suuntaan tai vaikeuttavat tavoittei-
den saavuttamista yhdessä koululuokassa yhden tapauksen keinoin havainnoin-
tia hyväksi käyttäen. Lisäksi tarkoituksena on tarkastella oppimista tukevia kei-
noja ja kehittää toimiva ohjausmenetelmä oppilaan toiminnanohjauksen tuke-
miseksi. 
 
5.1.1 Toimintatutkimus osana tapaustutkimusta 
 
Tämä tutkimus edustaa tapaustutkimusta, sillä tavoitteena on tutkia ja kuvata va-
littua tutkimusryhmää, yhtä tapausta eikä tarkoituksena ole luoda tutkittavasta il-
miöstä laajaa yleistystä. Tuomen ja Sarajärven (2002, s. 85) mukaan laadulli-
sessa tutkimuksessa ei pyritäkään tilastollisin yleistyksiin vaan tarkoituksena on 
muun muassa ymmärtää tiettyä toimintaa ja määritellä jokin tulkinta tutkittavalle 
ilmiölle. Myös Eskolan ja Kinnusen (2007, s. 184–185) mukaan yhden tapauksen 
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tutkimuksessa pyritään selittämään tutkimuksen kohde perusteellisesti, missä tie-
donmuodostus on intensiivistä ja yksityiskohtaista, mutta tilastollisen ajattelun 
mukaisesta yleistettävyydestä on tingittävä.  
 
Toimintatutkimus voi olla yksi tapaustutkimuksen muoto, sillä tapaustutkimusta 
on mahdollista tehdä monella eri tavalla eikä sille siten ole yksiselitteistä tieteel-
listä määritelmää (Eskola & Kinnunen, 2007, s. 185). Tämä tutkimus ei kuiten-
kaan ole puhdas toimintatutkimus, vaan tutkimuksessa hyödynnetään toiminta-
tutkimukselle tyypillisiä ominaisuuksia. Voisi sanoa, että tutkimus edustaa osin 
toiminnallista opinnäytetyötä, missä kehitetään jotakin tutkimusaiheen osa-alu-
etta, kuten Vilkka (2007, s. 76) esittelee. Vaikka tutkimus ei täysin edusta toimin-
tatutkimusta, käytän toimintatutkimus-termiä kuvaamaan raportissa kaikkia niitä 
vaiheita, jossa toimintatutkimuksellisuus näyttäytyy, sillä toimintatutkimus on kä-
sitteenä vakiintumaton (Fox, Martin & Green, 2007, s. 47). Esittelen seuraavaksi, 
millainen tutkimusmenetelmä toimintatutkimus on. 
 
Toimintatutkimukselle on tunnusomaista toiminnan ja tutkimuksen samanaikai-
suus. Tavoitteena ei ole pelkästään tutkiminen, vaan toiminnan samanaikainen 
kehittäminen. Lisäksi tavoitteena on pyrkiä tuottamaan tutkimuksella käytännön 
hyödyllistä tietoa. (Heikkinen, 2007, s. 16–17.) Tässä tutkimuksessa tarkoituk-
sena tarkastella oppimiseen vaikuttavia tekijöitä ja sen myötä luoda käytännön 
hyödyllistä tietoa oppimisen tukemisesta, jolloin tutkimuksen tuloksia voi jollakin 
tavalla hyödyntää opettajan käytännön työssä. 
 
Eri toimintatutkimuksia yhdistävät käytäntöihin suuntautuminen, muutokseen pyr-
kiminen sekä tutkittavien osallisuus tutkimuksessa. Toimintatutkimuksessa tutkit-
tavat eli käytännön tilanteeseen osallistuvat henkilöt otetaan aktiivisiksi osallisiksi 
tutkimuksessa ja samalla pyritään muuttamaan tutkittavaa todellisuutta. Tästä 
huolimatta toimintatutkimukset voivat olla hyvinkin erilaisia, joten toimintatutki-
muksessa ei ole kyse yhdestä tietystä koulukunnasta. (Kuula, 1999, s. 9–10.) 
Myös Heikkinen (2007, s. 196) määrittelee toimintatutkimuksen tutkimusstrate-
giseksi lähestymistavaksi, jossa voi yhdistyä monia eri tutkimusmenetelmiä ja ei 
siten ole varsinainen tutkimusmenetelmä. Edellisten lisäksi myös Zygouris-Coen, 
Pacen, Maleckin ja Weaden (2010, s. 399) mukaan toimintatutkimusta voidaan 
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käyttää monissa eri tarkoituksissa sen eri muodoissaan. Koska toimintatutki-
musta voidaan toteuttaa monin eri tavoin, on sen käyttö tässä tutkimuksessa hie-
man ”kevennetyssä” muodossa perusteltua. 
 
Toimintatutkimuksissa tarkoituksena on ensisijaisesti tutkia ja kehittää ihmisten 
yhteistoimintaa. Toimintatermillä ei siis tarkoiteta mitä tahansa toimintaa, vaan 
erityisesti sosiaalista toimintaa. Toisaalta tätä tutkimusstrategista lähestymista-
paa on sovellettu moniin eri tutkimuksiin maanviljelymetodien kehittämisestä tie-
tokoneohjelmien kehittämiseen. Näitä kaikkia kuitenkin yhdistää ihmisten sosiaa-
linen kanssakäyminen, joten toimintatutkimus on perusluonteeltaan sosiaalinen 
prosessi. (Heikkinen, 2007, s. 197.) Toimintatutkimuksen kohteena voi olla mikä 
tahansa ihmiselämään liittyvä asia tai piirre. Olennaista tutkimuksessa on uuden 
tiedon tuottamisen lisäksi välittömän muutoksen aikaansaaminen tilanteita edis-
tävillä tai parantavilla toimenpiteillä. (Kuula, 1999, s. 11.) Tässä tutkimuksessa 
opettaja sekä oppilaat ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa keskenään, joten toi-
mintatutkimukselle tyypillinen sosiaalinen aspekti tulee esiin siinä, että tutkimus 
suoritetaan näiden toimijoiden toimintaympäristössä ja siten ovat mukana tutki-
muksen kulussa vaikuttajina. 
 
Kurt Lewin (1947) on määritellyt toimintatutkimukselle tyypillisen syklisen vaiheis-
tuksen, missä vuorottelevat tutkimuksen käsitteiden kartoitus, parannetun toimin-
nan suunnittelu, toiminnan toteutus sekä arviointi. Tämä kokonaisuus muodostaa 
yhden syklin ja yhdessä tutkimuksessa syklit voivat seurata toisiaan periaat-
teessa loputtomiin. (Leino, 1996, s. 81.) Tätä syklistä rakennetta hyödynnetään 
tutkimuksessa pienoiskoossa, sillä tutkija havainnoi, toteuttaa ja arvioi toimintaa, 
mutta syklissä ei ole tarkoitus mennä yhtä syvälle tasolle kuin varsinaisissa toi-
mintatutkimuksissa. 
 
Kuten Kurt Lewin (1947) edellä esittää arvioinnin osaksi toimintatutkimuksen pro-
sessia, myös Heikkisen (2007, s. 200–201) mukaan reflektiivisyys on tärkeä osa 
toimintatutkimusta. Reflektiivinen ajattelu mahdollistaa asioiden uudelleen ym-
märtämisen ja sitä kautta päästää kehittämään toimintaa. Reflektiivisessä pro-
sessissa ihminen tarkastelee itseään ja ajatteluaan uudesta näkökulmasta pyr-
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kien pohtimaan, miksi ajattelee ja toimii juuri kyseisellä tavalla. Toimintatutkimuk-
sessa prosessin ydinaineksen luovat reflektointi ja toiminta, jotka vuorottelevat 
prosessissa syklisesti (Ladkin, 2007, s. 482). Vaikka tutkimus ei edustakaan täy-
sin toimintatutkimusta, hyödynsin reflektion ja toiminnan sykliä intervention suun-
nittelussa sekä toteutuksessa. Tässä tutkimuksessa toiminnan ja arvioinnin syklin 
eri vaiheita toteutettiin osin samanaikaisesti. Kemmis ja McTaggart (2000, s. 595) 
toteavatkin, ettei tämä sykli välttämättä ole säännöllisen tyylikäs, sillä eri vaihei-
den tasot voivat limittyä toisiinsa ja suunnitelmat voivat muuttua toiminnan ede-
tessä. 
 
Tässä tutkimuksessa tarkoituksena on kuvata ja ymmärtää, millaiset tekijät luok-
kahuoneessa edistävät tai vaikeuttavat oppimistavoitteiden saavuttamista luok-
kahuoneessa. Lisäksi tarkoituksena on tarkastella interventiokokeilun avulla, mil-
laisin keinoin oppilaan tavoitteiden saavuttamista voidaan edistää luokkahuo-
neessa eli miten oppimisprosessia voidaan tukea ja siten kehittää toimiva ohjaus-
menetelmä oppimisen tueksi. Kuten jo aiemmin mainittiin, toimintatutkimus ja ta-
paustutkimus ovat molemmat monisyisiä menetelmiä, joita voi toteuttaa monella 
tapaa. Siksi tämän tutkimuksen näkökulmasta on relevanttia kuvata, että tutki-
musmenetelmänä käytetään tapaustutkimusta, jossa näyttäytyy toimintatutki-
muksellisia piirteitä. 
 
5.2 Aineiston hankinta 
 
Seuraavaksi kerron, millaisin keinoin tutkimuksen aineisto kerättiin, millainen tut-
kimusryhmä on sekä mikä on tutkimuksen kohde. Lisäksi esittelen havainnointia 





Aineisto kerättiin maaliskuussa 2016 erään Uudenmaan alakoulun ensimmäi-
sessä luokassa. Aineiston keruumenetelmänä käytettiin osallistuvaa ja tarkkaile-
vaa havainnointia, jossa tutkija oli mukana luokan toiminnassa. Aineistoa koottiin 
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yhteensä kolmen viikon ajalta 52 tuntia ja se suoritetiin kahdessa vaiheessa niin, 
että ensimmäisen havainnointiviikon aikana tarkasteltiin tarkkailevan havainnoin-
nin keinoin niitä tekijöitä, jotka edistävät tai vaikeuttavat oppilaan tavoitteiden 
saavuttamista eli oppimista luokkahuoneessa. Tämän ja tutkimuskirjallisuuden 
pohjalta lähdin pohtimaan ja toteuttamaan mahdollisia keinoja, joilla oppilaan op-
pimista voidaan tukea. Interventio-osuuden toteutuksessa hyödynnettiin osallis-
tuvaa havainnointia. Vaikka tutkimuksessa heijastuu vain osin toimintatutkimuk-
sellisia elementtejä, oli toimintatutkimukselle tyypillinen suunnittelu–toteutus–ha-
vainnointi–arviointi -sykli keskeisessä roolissa lähes koko aineiston hankinnan 
ajan.  
 
Luokan oppilaat ovat tottuneet, että luokassa vierailee silloin tällöin ohjaajia, joten 
tässä tutkimuksessa tutkija rinnastetaan ohjaajaan, jolloin oppilaiden toiminta ja 
käyttäytyminen olisi mahdollisimman luontevaa. Tutkimuksessa havainnoinnin 
aste nähdään sellaisena, missä tutkijan rooli on osallistuja havainnoijana. Täl-
laista havainnoinnin astetta käytetään usein erilaisissa toimintatutkimuksissa. 
(Metsämuuronen, 2006, s. 117.) Havainnoinnin aste ei siis ole totaalisen osallis-
tuva, sillä tutkija ei pysty täysin asettumaan oppilaan asemaan, eikä se ole aikui-
sena tarkoituksenmukaista. Osallistumisen lisäksi toimin myös tarkkailijan roo-
lissa. Tarkkailevassa havainnoinnissa tein havaintoja kohteesta sen ulkopuolelta 
käsin kuten Vilkka (2007, s. 43) sen määrittelee. Oppilaille kuitenkin kerrottiin ha-
vainnointijakson aluksi, mitä ja miksi tutkija tekee oppilaiden kanssa luokassa. 
Koska tutkimuksen aineiston perustuu suurilta osin tutkijan havainnoista saatuun 
evidenssiin, kuvaankin seuraavaksi havainnoinnin menetelmää laadullisessa tut-
kimuksessa. 
 
Havainnot ovat tärkeä osa sitä, miten näemme ympäröivän todellisuuden, miten 
reagoimme siihen ja miten ymmärrämme sitä. Havainnointi on kumulatiivista, eli 
kaikki aiemmat havainnot tukevat uusia havaintoja. Arjen havainnot eivät juuri-
kaan eroa tieteellisestä havainnoinnista. Arjessa pyrimme ymmärtämään havain-
noituun kohteeseen vaikuttavia tekijöitä, kun taas tieteessä havainnoinnin avulla 
pyritään luomaan aineistoa tutkittavasta ongelmasta. Sekä arkielämän että tie-
teellisessä havainnoinnissa tarvitaan kaikkia aisteja informaation vastaanotta-
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miseksi. Tieteessä ajattelu ohjaa havaintojen tekoa ja aineiston analyysiä enem-
män. On pohdittava, mitä ja miten havainnointeja tehdään ja miten aineistosta 
saadaan tieteellisiä johtopäätöksiä analyysin avulla. (Grönfors, 2007, s. 151.) Ai-
neisto perustuu omiin aistihavaintoihini siitä, millaisena oppimista edistävät ja vai-
keuttavat tekijät näyttäytyvät ulkoisesti oppilaan toiminnassa. Havainnoinnilla 
pääsen käsiksi vain siihen tietoon, joka ulospäin näyttää olevan oppimista edis-
tävää tai sitä vaikeuttavaa. 
 
Havainnoinnista keskusteltaessa keskeiseen rooliin nousee se, missä asemassa 
tutkija on suhteessa tutkittaviinsa. Osallistuvassa havainnoinnissa tutkija on osa 
yhteisöä, jossa tutkimus tapahtuu. Tutkijalla on jokin oma rooli yhteisössä, josta 
käsin tekee havaintoja tutkittavasta ilmiöstä. Tutkijan ja tutkittavien välillä vallitsee 
jatkuva dialoginen vuorovaikutussuhde. Näin tutkija oppii tuntemaan tutkitta-
vansa niin yksilöinä kuin osana yhteisöä. Myös kokonainen yhteisö voi olla tutki-
muksen kohteena, missä tarkastellaan sen sosiaalisia ja kulttuurisia piirteitä. 
(Grönfors, 2007, s. 151.) 
 
Osallistuvassa havainnoinnissa osallistuminen nähdään havainnoinnin apuväli-
neenä. Joissakin tilanteissa tutkija tarkkailee ja joissakin osallistuu tilanteeseen. 
Siten osallistuminen tuo aineiston keruuseen näkö- ja kuuloaistin lisäksi muitakin 
aisteja. Esimerkiksi tunteita on mahdollista hyödyntää joitakin tilanteita ja ilmiöitä 
tarkasteltaessa. (Grönfors, 2007, s. 158.) Olen mukana oppilaiden luokkahuone-
työskentelyssä tarkkailijana ja osallistujana. Havainnointi alkaa, kun ensimmäi-
nen oppilas astuu luokkaan ja päättyy, kun viimeinen oppilas poistuu luokasta.  
 
Havainnointia käytetään tiedonhankintamenetelmänä usein, kun halutaan tarkas-
tella tutkittavaa asiaa sen todellisessa kontekstissaan. Näin ollen asiat nähdään 
niiden oikeissa asiayhteyksissä. Lisäksi joidenkin julkisten laitosten kuten päivä-
kodin arki on monimuotoista, joten siitä on vaikea saada kovinkaan syvällistä tie-
toa ilman havainnointia. On siis kohteita, joiden monipuolinen tutkiminen vaatii 
havainnointia ja on siten tarkoituksenmukaista. Havainnointimenetelmän valin-
nalle tulisi aina olla jokin selvä perustelu, koska menetelmänä se on suuritöinen 
sekä aikaa vievä. Tarkoituksenmukaisuusajattelu on siis huomioitava, kun tutkija 
pohtii aineistonkeruumenetelmäänsä. (Grönfors, 2007, s. 157–158.) 
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Tässä tutkimuksessa halutaan tarkastella tutkittavaa kohdetta sen autenttisessa 
ympäristössään. Tämä tuottaa aineistoksi juuri sellaista materiaalia, jollaisena il-
miö todellisuudessa näyttäytyy. Koska tutkimus kohdistuu erityisesti luokkahuo-
netyöskentelyyn, on tutkijan kannattavaa tarkastella tutkimusaihettaan todelli-
sesta kontekstista käsin. Näin ollen havainnointimenetelmän käyttö tässä tutki-
muksessa on perusteltua.  
 
Ihmisen muisti on valikoiva instrumentti, eikä havainnointeja voi jättää sen va-
raan. Tarvitaan muunlaisia muistiinpanovälineitä, jotta tilanteista saadaan aineis-
toa. Paperi ja kynä ovat edelleen hyödylliset välineet tietokoneen lisäksi. (Grön-
fors, 2007, s. 161.) Tässä tutkimuksessa käytän aineistonkeruuseen havainnoin-
tilomaketta (ks. liite 2). Havainnointilomakkeeseen on eritelty luokkahuoneen eri 
työskentelyvaiheet, mihin on kirjattu jokaista tilannetta koskeva yleinen tavoite. 
Käytän havainnoinnin muistiinpanovälineenä havainnointipäiväkirjaa, johon kir-
jaan tekemäni havainnot heti, kun tilanne sen sallii. Lisäksi otan älypuhelimella 
Still-kuvia eri tilanteista oman muistini tueksi. Valokuvat mahdollistavat visuaalis-
ten ilmenemismuotojen havainnollistamisen, kuten värin, muodon, koon, sijainnin 
sekä valon (Dicks, Soyinka & Coffey, 2006, s. 88).  
 
Aarnos (2007, s. 172) esittelee näkökohtia, jotka tulisi ottaa huomioon, jotta ha-
vainnointi onnistuisi ja sillä saataisiin mahdollisimman syvällistä tietoa. Aarnos 
(2007, s. 172) pitää huolellista valmistautumista tärkeänä osana havainnointia. 
Tutkimusaiheeseen tulisi perehtyä kirjallisuuden, keskustelun ja vapaan alkuha-
vainnoinnin keinoin, jotta tutkija voi luoda omat tutkijan ”tarkkailusilmälasit”. Tämä 
varmistaa tutkijan kyvyn kiinnittää huomion tutkimuksen kannalta olennaisiin asi-
oihin. Esihavainnointi on siis tärkeä työkalu havainnointiin valmistautuessa.  
 
Suoritin tässä tutkimuksessa esihavainnoinnin, jonka tarkoituksena oli tutustua 
luokkaan ja saada luokan käytännön yleistoiminnasta kokonaiskuva. Havainnoin 
oppilaiden toimintaa ja vuorovaikutusta luokkahuoneessa yhden koulupäivän 
ajan. Lisäksi tarkoituksena oli tutustua luokkaan ja saada heihin tuttavallinen kon-
takti, jotta osallistuva havainnointi onnistuu mahdollisimman luontevasti. Esiha-
vainnoinnin ja opettajan kanssa käydyn keskustelun perusteella määriteltiin tut-
kimuksen virallinen toteutustapa. 
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5.2.2 Tutkittavat ja tutkimuksen kohde 
 
Tutkittavat ovat erään uudenmaalaisen alakoulun ensimmäisen luokan oppilaat 
sekä luokan opettaja. Luokassa on 23 oppilasta, joista 13 on tyttöjä ja 10 poikia. 
Oppilaista näkyy innostus opittavia asioita kohtaan eikä luokassa ole havaitta-
vissa negatiivista suhtautumista koulunkäyntiin. Lisäksi luokan opettajalla on 
vankka kokemus alkuopetuksesta. 
 
Tutkimuksen kohteena ovat ne tekijät, jotka ulospäin näyttävät edistävän tai vai-
keuttavan tavoitteiden saavuttamista luokkahuoneessa. Koska opettaja ja oppi-
laat ovat luokkatilassa vaikuttavat toimijat, kohdistuu tarkastelu erityisesti heihin. 
Havainnointi perustuu arviointiin, missä tutkija tarkkailee luokan toimintaa. Arvio 
perustuu yleiseen vaikutelmaan luokassa näyttäytyvistä tekijöistä ja niiden syy-
seuraussuhteista. Ilmiöiden havainnointia varten laadittiin lomake (Liite 2), joka 
sisältää jokaisen oppitunnin osavaiheen eriteltynä sekä kunkin osavaiheen tavoit-
teen. 
 
Tämän lisäksi tarkastellaan, miten pienimuotoisen intervention avulla oppilaan 
toiminnanohjauksen taitoja voidaan tukea luokkahuoneessa. Havainnoinnin koh-
teena on tällöin oppilaan toimintaa ohjaava käytös eli kaikki se toiminta, joka tuot-




Ensimmäisen havainnointiosan perusteella luokassa on havaittavissa jonkin ver-
ran haasteita liittyen toiminnanohjaukseen ja tarkkaavaisuuteen. Tämä näkyy 
eniten tarkkaavaisuuden kohdentumisessa toiminnan kannalta epäolennaiseen 
asiaan, ohjeiden noudattamattomuutena, motorisena levottomuutena sekä pas-
sivoitumisena toiminnan suhteen. Näiden johdosta lähdin pohtimaan, millä kei-




Koska toiminnanohjaus on se yksilön toimeenpaneva voima, joka ohjaa yksilöä 
toimimaan tavoitteellisesti, kohdistuu interventio tässä toiminnanohjauksen tuke-
miseen. Intervention tavoitteena on muuttaa oppilaan käytöstä suotuisammaksi 
oppimisen suhteen. Tavoitteena on luoda uusia toimintamalleja, vahvistaa lapsen 
suotuisia käyttäytymismalleja ja vähentää ei-toivottuja häiritseviä toimintatapoja 
(kts. Nieminen, ym., 2002, s. 32). Tarkoituksena on siis luoda ohjausmenetelmä 
oppilaiden oppimisen tukemiseksi. 
 
Kuten aiemmin on jo todettu, ihmisen toiminnanohjausjärjestelmä ohjaa yksilöä 
toimimaan niin, että hän voi saavuttaa tietylle toiminnalle asetetut tavoitteet. 
Koska luokkahuoneessa toiminta on tavoitteellista, koin järkeväksi lähteä suun-
nittelemaan tukitoimia nimenomaisesti toiminnanohjauksen näkökulmasta. Hel-
singin ja Uudenmaan sairaanhoitopiiri (2016) esittää, että lasten toiminnanoh-
jauksen taitoja voidaan tukea vaikuttamalla ympäristöön, jossa hän toimii. Siten 
lähdin suunnittelemaan tukitoimenpiteitä luokkatilaan, jossa oppilaat pääosin 
työskentelevät eli fyysiseen oppimisympäristöön. 
 
Olen kuullut ja lukenut, että monissa luokissa on käytössä paljon visuaalista ma-
teriaalia oppimisen tueksi mukaan lukien luokka, jossa toteutan tutkimukseni em-
piirisen osan. Oppilaiden pulpeteilla on muun muassa aakkoset kirjaimina, luku-
järjestys on kirjattuna taululle ja aamurutiinien aiheet ovat merkittynä taululla ku-
vin. Luokassa ei kuitenkaan ole käytössä oppilaan toimintaa ohjaavia kuvia. Toi-
minnanohjauskortteja hyödynnetään paljon muun muassa erityispedagogiikan 
kentässä, mutta niiden yksinkertaisuuden ja toisaalta vaikuttavuuden takia koen, 
että niitä voisi hyödyntää myös yleisopetuksen luokassa. Kuten jo aiemmin mai-
nittiin, voivat visuaaliset merkit toimia oppilaan tarkkaavaisuuden suuntaamista 
parantavana tukitoimenpiteenä luokassa Isomäen (2011) mukaan. 
 
Ylläolevin perustein luokkaan otettiin käyttöön koko luokan yhteiset toiminnanoh-
jauskortit, jotka toimivat opettajan antamien suullisten ohjeiden tukena. Kuvakor-
teissa on odotettuun toimintaan liittyvä selkeä kuva, sekä sen yläpuolella teksti 
vahvistuksena kuvan merkityksestä. Lisäksi luokan lukujärjestykseen lisättiin ku-
vitus aiemman kirjallisen lukujärjestyksen tueksi. Esimerkkejä lukujärjestyksen 
kuvituksesta kuvassa 1. 
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Kuva 1. Esimerkkejä lukujärjestyksen kuvituksesta 
 
Opettajan oppilailta odotettuun toimintaan liittyviä kortteja on kolmenlaisia: oppi-
laan välitöntä toimintaa ohjaavia (kuva 2), käytössä olevan työtavan ilmaisemisen 
(kuva 3) sekä toiminnan ennakointiin liittyviä aikaa ilmaisevia kortteja (kuva 4). 
Opettaja laittaa taululle tiettyä toimintaa kuvaavan kortin ja kertoo ohjeen vielä 
suullisesti. Kortit ovat taululla näkyvillä aina, kun oppilailta odotetaan sen mu-
kaista toimintaa. Korttien tarkoitus on toimia muistin sekä oman toiminnan ohjaa-
misen tukena luokassa.  
 
Oppilaan välitöntä toimintaa ohjaavat kortit antavat suoran ohjeen siitä, mitä op-
pilaan pitäisi kyseisellä hetkellä olla tekemässä. Kortit ilmaisevat visuaalisesti, 
millaista toimintaa oppilaalta odotetaan. Visuaalinen ohje mahdollistaa sen, ettei 
opettajan tarvitse jatkuvasti toistaa ohjeita, mikä voi rauhoittaa luokan ilmapiiriä, 
sillä tällöin vähennetään ylimääräisten ärsykkeiden kuten opettajan tarpeettoman 
puheen määrää. Toisaalta visuaalisen ohjeen harjoittelu vaatii aikaa, sillä se, että 
oppilas katsoo taululle ja tiedostetusti näkee ohjekortin, vaatii oppilaalta tah-
donalaisen tarkkaavuuden säätelyä. Kuvassa 2 on esimerkkejä oppilaan välitöntä 
toimintaa ohjaavista korteista. 
 
 42 









Kuva 2. Esimerkkejä oppilaan välitöntä toimintaa ohjaavista korteista 
 
 
Eri työtapoja käytettäessä taululla oli esillä kortti, joka ilmaisi työtapatyypin tietyllä 
hetkellä. Näiden tarkoitus oli muistuttaa, millaista työtä esimerkiksi parityö on. 
Kuvassa 3 on esimerkkejä työtapoja ilmaisevista korteista. 
 










Kuva 3. Esimerkkejä työtavan ilmaisuun liittyvistä korteista 
 
 
Opettajalla oli joissakin tehtävissä käytössään munakello, jonka soiminen tar-
koitti, että on aika lopettaa tehtävä. Aikaa ilmaisevat toimintaa ennakoivat kortit 
tulivat munakellon tueksi, jolloin oppilas näki taululta, kuinka monta minuuttia on 













Kuva 4. Esimerkkejä toiminnan ennakointiin liittyvistä aikaa ilmaisevista korteista 
 
 
Morainen (2015, s. 11) mukaan ei ole tarkoituksenmukaista lähteä kehittämään 
yksilön kaikkia toiminnanohjauksen osa-alueita yhtä aikaa, vaan joidenkin tietty-
jen asioiden kuntouttaminen voi olla hedelmällisempää. Yhteisten toiminnanoh-
jauskorttien lisäksi yhdelle oppilaalle otettiin käyttöön omat henkilökohtaiset toi-
minnanohjauskortit, joiden tarkoitus oli tukea oppilaan tarkkaavuuden suuntaa-
mista tehtävän kannalta olennaiseen asiaan. Kortit toimivat erityisesti tehtävän 
aloittamisen tukena. Isomäen (2011) mukaan toiminnanohjausta voidaankin tu-
kea jakamalla tehtävä osavaiheisiin. Tämän lisäksi oppilaalle voi tarjota aikuisen 
ohjaavaa lisätukea tehtävien aloittamisen vaiheessa. Tiettyjen toimintatapojen tu-
lisi kuitenkin olla säännöllisiä ja toistuvia. 
 
Yksilölliset toiminnanohjauskortit on suunniteltu niin, että ne antavat oppilaalle 
yksityiskohtaisempia ohjeita koko luokan kortteihin verrattuna. Valitsin oppilaalle 
tilanteen mukaan tietyt kortit, jonka mukaisesti hänen tulee toimia. Oppilaan pul-
petilla saattoi olla montakin eri kuvakorttia vierekkäin kuvaten yhtä kokonaista 
tehtävää. Kukin kuva kuvastaa tehtävän yhtä osatehtävää. Kuvat ovat pulpetilla 
suoritusjärjestyksessä vasemmalta oikealle. Oppilas kääntää kortin pulpetillaan 
kuvapuoli alaspäin, kun on suorittanut kyseisen osatehtävän. Kortteja käytetään 
säännöllisesti jokaisella luokkatilassa käytävällä oppitunnilla. 
 
Yksilökäyttöön tarkoitettuja kortteja on neljänlaisia: oppilaan välitöntä toimintaa 
ohjaavia (kuva 2), käytössä olevan työtavan ilmaisemisen (kuva 3) sekä toimin-
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nan ennakointiin liittyviä aikaa ilmaisevia kortteja (kuva 4). Näiden lisäksi käy-
tössä on toimintavälineitä symboloivat kortit (kuva 5). Oppilaalla on siis henkilö-
kohtaisessa käytössä samat kuvat, jotka opettaja laittaa taululle, mutta oppilaan 
välitöntä toimintaa ohjaavia kortteja on käytössä kuitenkin enemmän (kuva 6).  
 
 




Kuva 5. Esimerkkejä eri toimintavälineitä symboloivista korteista 
  
 




Kuva 6. Esimerkkejä oppilaan välitöntä toimintaa ohjaavista korteista henkilökohtaisessa 
käytössä 
 
Luokassa käytetyt toiminnanohjauskortit on tehty Papunetin kuvatyökalulla verk-
kosivulla http://papunet.net/kuvatyokalu/fi#search. Kaikki interventiossa käytetyt 
toiminnanohjauskortit ovat nähtävillä liitteissä 4, 5 ja 6. Tukitoimien eli interven-
tion ajan toimin luokassa oppilaiden ohjaajana, missä toteutin toiminnanohjaus-




5.2.4 Tiivistelmä tutkimuksen kulusta 
 
Toimintatutkimuksellisuuden takia tutkimuksessa on eri vaiheita, joissa käytettä-
vät menetelmät vaihtelevat. Tutkimuksen kulun selkeyttämiseksi alla on taulukko, 
joka kuvaa tutkimuksen empiirisen osan vaiheita. Taulukosta näkyy tutkimuksen 
kulun suurpiirteiset linjat. Kuten aiemmin jo totesin, toteutui jotkin tutkimuksen 
vaiheet osin päällekkäin ja toimintatutkimukselle tyypillinen havainnointi-suunnit-
telu-arviointi-toteutus-prosessi oli läsnä lähes koko tutkimuksen empiirisen osan 
toteutuksen ajan. 
 
Taulukko 1. Tutkimuksen kulku 
 
Aika Toiminta Havainnointimenetelmä 
7.3.2016- 
15.3.2016 
Oppimista edistävien ja vaikeuttavien teki-
jöiden havainnointi 
Tarkkaileva havainnointi 
14.3.2016 Istumajärjestyksen muuttaminen Osallistuva havainnointi 
16.3.2016-
24.3.2016 










5.3 Aineiston analyysi 
 
Laadullisessa tutkimuksessa aineiston analyysin yksi tavoite on löytää koko ai-
neistoa kuvaava kokonaisrakenne. Pyrkimyksenä on tarkastella aineiston tee-
moja kokonaisvaltaisesti, jolloin löydetään tutkimuksen kannalta keskeiset ydin-
kategoriat ja perusulottuvuudet, jotka kuvaavat tutkimuskohdetta ja joihin aineis-
ton varsinainen analyysi voidaan pohjata. Tutkimuksen näkökulmasta aineiston 
kaikki tarpeeton aines voidaan jättää analyysin ulkopuolelle. (Tuomi & Sarajärvi, 
2009, s. 91–94.) 
 
Koska tämä tutkimus voidaan ajatella kaksivaiheiseksi prosessiksi aineiston han-
kinnan suhteen, suoritetaan myös aineiston analyysi ikään kuin kahdessa 
osassa. Joskaan tämä ei poissulje sitä, että koko aineiston analyysiä tehdään 
samanaikaisesti. Esittelen seuraavaksi, miten lähdin purkamaan ja analysoimaan 
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saatua aineistoa. Aluksi kerron, millaisin keinoin sain vastauksia ensimmäiseen 
tutkimuskysymykseen laadullisen sisällönanalyysin keinoin, jonka jälkeen avaan 
interventio-osuuden aineiston analyysin menetelmää. 
 
Sisällönanalyysi on perinteinen laadullisen tutkimuksen menetelmä, joka sopii 
kaikkiin laadullisiin tutkimuksiin. Sisällönanalyysillä pyritään saamaan tutkittava 
aineisto tiivistettyyn ja yleiseen muotoon kuitenkaan kadottamatta sen sisältämää 
informaatiota. Sisällönanalyysi on tekstianalyysiä, jossa tekstistä nostetaan esiin 
tekstin merkityksiä eli tarkastellaan analysoitavien dokumenttien sisältöä sanalli-
sesti luoden ilmiöstä selkeä kuvaus. (Tuomi & Sarajärvi, 2009, s. 91, 104, 106, 
108.) Tuomen ja Sarajärven (2009, s. 108) mukaan Hämäläiseen (1987), Straus-
siin & Corbiniin (1990; 1998) sekä Atkinsoniin, ym. (2000) viitaten ”aineiston laa-
dullinen käsittely perustuu loogiseen päättelyyn ja tulkintaan, jossa aineisto aluksi 
hajotetaan osiin, käsitteellistetään ja kootaan uudestaan uudella tavalla loo-
giseksi kokonaisuudeksi”. 
 
Aineistolähtöisessä eli induktiivisessa sisällönanalyysissä pyrkimyksenä on 
luoda aineistosta jokin teoreettinen kokonaisuus (Tuomi & Sarajärvi, 2009, s. 95). 
Tuomi ja Sarajärvi (2009, s. 108) jaottelevat Milesiin ja Hubermaniin (1994) viita-
ten aineistolähtöisen sisällönanalyysin kolmivaiheiseksi prosessiksi. Ensimmäi-
sessä vaiheessa aineisto redusoidaan eli pelkistetään. Pelkistämisvaiheessa 
analysoitava informaatio on tekstiksi aukikirjoitettu aineisto, josta poistetaan 
kaikki tutkimuksen kannalta epäolennainen sisältö. Tutkimustehtävä ohjaa ai-
neiston redusointia eli tämän kannalta olennainen sisältö säilytetään. Toisessa 
vaiheessa aineisto klusteroidaan eli ryhmitellään. Klusterointivaiheessa aineis-
tosta nousseet alkuperäisilmaukset käydään läpi ja siitä etsitään käsitteitä, jotka 
kuvaavat samankaltaisuuksia ja/tai eroavaisuuksia. Käsitteistä muodostetaan 
alaluokkia ja yhden luokan muodostaa samaa asiaa tarkoittavat käsitteet. Ala-
luokka nimetään käsitteellä, joka kuvaa sen sisältöä. Kolmannessa eli viimei-
sessä vaiheessa aineisto abstrahoidaan eli se käsitteellistetään. Aineistosta vali-
taan tutkimuksen kannalta olennainen tieto, josta muodostetaan teoreettisia kä-
sitteitä. Abstrahoinnissa edetään alkuperäisen informaation ilmauksista kohti teo-
reettisia käsitteitä ja johtopäätöksiä. (Tuomi & Sarajärvi, 2009, s. 109–111.) 
Tuomi ja Sarajärvi (2009, s. 112) viittaavat Hämäläiseen (1987), jonka mukaan 
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abstrahointi on prosessi, jossa tutkija muodostaa tutkittavasta ilmiöstä kuvauksen 
luotujen yleiskäsitteiden avulla. 
 
Teoriaohjaavassa sisällönanalyysissä analyysi suoritetaan samoin kuin aineisto-
lähtöisessä analyysissä eli analyysi etenee aineiston ehdoilla, mutta abstrahoin-
tivaiheessa aineisto liitetään jo tiedettyihin teoreettisiin käsitteisiin (Tuomi & Sa-
rajärvi, 2002, s. 117). Käytän tutkimuksessani teoriaohjaavaa sisällönanalyysiä, 
missä abstrahointivaiheen käsitteet on muodostettu tutkimukseni teoreettisen vii-
tekehyksen suunnassa. Kerron seuravaksi, miten tutkimukseni analyysi eteni ai-
neiston yleisen kokonaiskuvan hahmottamisesta merkityskäsitteiden luomiseen. 
 
Pyrin kirjoittamaan havainnointipäivien jälkeen saadut havainnointimuistiinpanot 
puhtaaksi saman päivän aikana, sillä tapahtumat ovat luonnollisesti paremmin 
mielessä heti päivän jälkeen. Runkona toimi havainnointipäiväkirjan auki kirjoit-
tamiselle tekemäni taulukkolomake (Liite 2). Kaiken kaikkiaan puhtaaksikirjoitet-
tua aineistoa muodostui tiivistetyssä asettelussa 55 liuskaa. Taulukoidussa muo-
dossa tuo samainen tekstimäärä tuotti luonnollisesti enemmän liuskoja. 
 
Tämän jälkeen aineistoni analyysi lähti liikkeelle siitä, että päätin teemat, joista 
olen tutkijana kiinnostunut. Tämän pohjalta lähdin jatkamaan aineiston analyysiä 
seuraaviin vaiheisiin eli kohti varsinaista analyysiä. Tein kolmivaiheista analyysiä 
jokseenkin samanaikaisesti, sillä jo aineiston keruun vaiheessa minulle muodos-
tui jonkinlainen kokonaiskäsitys sen sisällöstä. Lisäksi aiheeseen liittyvä vahva jo 
olemassa oleva teoreettinen tausta ohjasi käsitystäni aineistosta nousseista tee-
moista. Aloitin lukemalla havainnointimateriaalini läpi useaan otteeseen, jonka 
jälkeen kokonaiskuva tästä vahvistui. Poimin aineistosta lausumat, jotka liittyivät 
minua kiinnostaviin teemoihin, jotka olin jo aiemmin valinnut. Runkoon on jaettu 
erikseen oppimista edistävä ja estävä käytös, joten se toimii analyysini ryhmitte-
lyn pääjakona. Yksi analyysiyksikkö on yksi havaittu asiasisältö havainnoinnin 
kohteena olevasta tilanteesta. 
 
Aineiston pelkistämisvaiheessa muokkasin havainnointiaineiston analyysiyksiköt 
eli alkuperäiset lausumat yksinkertaisempaan muotoon Tuomen ja Sarajärven 
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(2009, s. 109–110) määrittelemän ohjeen mukaisesti. Kuvaus pelkistetyistä lau-
sumista on esitetty esimerkkejä taulukossa 2. 
 
Taulukko 2. Esimerkki aineiston redusoinnista eli alkuperäisilmausten muuntamisesta 
pelkistettyyn muotoon 
 
Alkuperäisilmaus Pelkistetty ilmaus 
Oppilaat orientoituvat oppitunnin aiheeseen läm-
mittelyleikillä, jossa tarkoituksena on heittää her-
nepussia parin kanssa niin, että aina heiton yh-
teydessä luetellaan lukuja kolmen välein. Oppi-
laan on keskityttävä ja kohdistettava tarkkaavai-
suutensa käytettävään välineeseen, pariinsa 
sekä lueteltaviin lukuihin, jotta tehtävä onnistuu. 
Oppilas kykenee suorittamaan tehtä-
vän, jossa täytyy huomioida montaa eri 
asiaa samanaikaisesti. 
Opettaja antaa ohjeen. Mira katselee luokan ta-
kaosassa olevia asioita ja näyttää siltä, että olisi 
omissa ajatuksissaan eikä kuuntele. Mira kuiten-
kin toimii opettajan täsmälleen ohjeen mukaisesti 
välittömästi, kun opettaja on antanut ohjeen. 
Oppilas kykenee kuuntelemaan ja ym-
märtämään ohjeen ilman, että kohdis-
taa katseensa tauluun. 
 
 
Aineiston pelkistämisvaiheen jälkeen siirryin analyysin toiseen vaiheeseen eli 
klusterointiin. Etsin pelkistetyistä ilmauksista samankaltaisuuksia ja kokosin sa-
mankaltaiset ilmaukset yhteen yhdeksi ryhmäksi, alaluokaksi. Nimesin kunkin 
alaluokan sen sisältöä kuvaavalla käsitteellä. Taulukossa 3 on esitettynä esi-
merkkejä pelkistettyjen ilmaisujen ryhmittelystä. 
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Taulukko 3. Esimerkki aineiston klusteroinnista eli pelkistettyjen ilmausten ryhmittelystä 
alaluokiksi 
 
Pelkistetty ilmaus Alaluokka 
Oppilas kykenee suorittamaan tehtävän, 
jossa täytyy huomioida montaa eri asiaa 
suhteellisen samanaikaisesti. 
Oppilas kykenee hallitsemaan kahta tarkkaavai-
suutta vaativaa toimintoa samanaikaisesti esi-
merkiksi kuunnella ohjetta ja tehdä työtä yhtä 
aikaa (dual tasking) Oppilas kykenee kuuntelemaan ja ym-
märtämään ohjeen ilman, että kohdistaa 
katseensa tauluun. 
Oppilas suuntaa tarkkaavuutensa opet-
tajaan, kun opettaja pyytää oppilailta 
huomiota. 
Oppilaan tarkkaavaisuus kohdistuu opettajaan 
Oppilas suuntaa tarkkaavuutensa opet-
tajaan oma-aloitteisesti, kun tilanne sitä 
vaatii eikä opettaja erikseen pyydä huo-
miota. 
Oppilas keskittyy laskuhelminauhalla 
työskentelyyn 
Oppilaan tarkkaavaisuus kohdistuu toimintaväli-
neeseen 
Oppilas keskittyy hernepussilla työsken-
telyyn 
Oppilas keskittyy värinappien kanssa 
työskentelyyn 
 
Tämän jälkeen jatkoin ryhmittelyä edelleen niin, että saman sisältöiset alaluokat 
muodostavat yhden yläluokan. Kuten alaluokissa, myös yläluokille määritellään 
sen sisältöä kuvaava käsite. Lopuksi saman sisältöiset yläluokat muodostavat 
pääluokkia, joita yhdistää jokin tietty tekijä, joka ilmaistaan yhdistävässä luo-
kassa. Taulukoissa 4 ja 5 esimerkit alaluokkienryhmittelystä yläluokiksi ja edel-
leen pääluokiksi. Taulukossa 5 on myös ilmaistuna pääluokkia kuvaava yhdistävä 




Taulukko 4. Esimerkki aineiston ryhmittelystä yläluokiksi 
 
Alaluokka Yläluokka 
Oppilaan tarkkaavaisuus kohdistuu opettajaan Oppilaan kyky suunnata tarkkaavaisuut-
taan toiminnan kannalta olennaisiin asioi-
hin 
Oppilaan tarkkaavaisuus kohdistuu toiminta-
välineeseen 
Oppilas kykenee hallitsemaan kahta tarkkaa-
vaisuutta vaativaa toimintoa samanaikaisesti 
(dual tasking) 
Oppilaan tarkkaavaisuus kohdistuu opittavaan 
asiasisältöön 
Oppilas noudattaa annettua toimintaohjetta Oppilaan aktiivinen toiminta 
Oppilas osallistuu oppituntiin aktiivisesti 
Oppilas keskittyy työhönsä pitkäjänteisesti 
Oppilas työskentelee rauhallisesti 
Oppilas aloittaa työskentelyn saatuaan ohjeen 
Oppilaan työ etenee 
Oppilas osaa muuntaa toimintaansa tehtä-
västä toiseen ohjeen mukaisesti 
Oppilas saa työnsä valmiiksi 
Oppilaan sisäinen puhe ja itsearviointi 
Oppilas kysyy, mitä pitää tehdä, jos ei tiedä 
sitä 
Oppilaan itseohjautuvuus ja oma-aloittei-
suus 
Oppilas saapuu luokkaan ja valmistautuu 
kuuntelemaan ohjetta oma-aloitteisesti 
Oppilas noudattaa aiemmin annettua toiminta-
ohjetta oma-aloitteisesti 
Oppilas ottaa lisätehtävän esille oma-aloittei-
sesti toiminnan valmistuttua 
Oppilas auttaa ja tukee luokkatoveria toimin-
nassa ja tehtävän suorittamisessa 
Oppilaiden yhteistyö ja vertaistuki 
Oppilas pitää luokkatoveriaan valppaana oppi-
tunnilla 
Oppilas huolehtii, että luokkatoveri toimii oh-
jeen mukaisesti 
Oppilas kehottaa luokkatoveriaan olemaan 
häiritsemättä muita 




Taulukko 5. Esimerkki aineiston ryhmittelystä yläluokista pääluokiksi ja pääluokkien ryh-
mittelystä yhdistäväksi luokaksi 
 
Yläluokka Pääluokka Yhdistävä 
luokka 
Oppilaan kyky suunnata tark-
kaavaisuuttaan toiminnan kan-




mista edistävät tekijät 
luokkahuoneessa 
Oppilaan aktiivinen toiminta 
Oppilaan itseohjautuvuus ja 
oma-aloitteisuus 
Opettajan ohjaus ja tuki 
Opettajan pedagogiset ja 
didaktiset valinnat sekä 
ammattitaito 




Käytin ylläolevaa teoriaohjaavaa sisällönanalyysiä etsiessäni vastauksia ensim-
mäiseen tutkimuskysymykseen. Toimintatutkimukselle ei ole olemassa yhtä sel-
keää tapaa raportoida sen prosessia ja tuloksia (Heikkinen & Rovio, 2007, s. 
117). Toiseen tutkimuskysymykseen vastaan kerronnallisesti tutkimusprosessin 
mukaisesti, sillä se noudattaa toimintatutkimukselle tyypillisiä piirteitä. Koska tut-
kimuksen interventio-osa on kronologisesti etenevä syklinen kokonaisuus, koen 
kerronnallisen raportointitavan hyödyllisimmäksi tavaksi avata sen tuloksia. Seu-
raavassa luvussa esittelen saatuja tuloksia tutkimuskysymyksittäin. 
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6 Tutkimustulokset ja niiden tulkintaa 
 
Tämän tutkimuksen tavoitteena oli tutkia tekijöitä, jotka edistävät tai vaikeuttavat 
oppimistavoitteiden saavuttamista ensimmäisessä koululuokassa. Lisäksi tarkoi-
tuksena oli tarkastella keinoja, joilla oppimista eli tavoitteiden saavuttamista voi-
daan tukea luokkahuoneessa. Seuraavaksi esittelen ja tulkitsen saatuja tutkimus-
tuloksia alaluvuissa tutkimuskysymyksittäin. Lisäksi peilaan tuloksia luvuissa 2 ja 
3 esitettyyn teoriaan. Tutkimustulokset perustuvat evidenssiin, joka pohjautuu ha-
vaintoihini tutkittavasta ilmiöstä. 
 
 
6.1 Tavoitteiden saavuttamista edistävät tekijät 
 
Laadullisen teoriaohjaavan sisällönanalyysin keinoin aineistosta nousi kaksi yh-
distävää luokkaa tutkimuskysymyksen asettelun mukaisesti. Nämä ovat oppi-
mista edistävät tekijät luokkahuoneessa sekä oppimista vaikeuttavat tekijät luok-
kahuoneessa. Ensimmäinen yhdistävä luokka sisältää pääluokat oppilaan teho-
kas toiminnanohjaus ja opettajan pedagogiset sekä didaktiset valinnat ja ammat-
titaito. Toisessa yhdistävässä luokassa puolestaan on yksi pääluokka oppilaan 
puutteellinen toiminnanohjaus. Vaikka käsitteet ovat eriteltyjä, esiintyvät ne todel-
lisuudessa osin päällekkäin tai samanaikaisesti. Käsittelen seuraavissa alalu-
vuissa näitä pääluokkia tarkemmin niiden ala- ja yläluokkien avulla. 
 
6.1.1 Oppilaan tehokas toiminnanohjaus 
 
Oppilaan kyky suunnata tarkkaavaisuuttaan toiminnan kannalta olennaisiin asioi-
hin.  
 
Se miten oppilas suuntaa itse tarkkaavaisuuttaan toiminnan kannalta olennaisiin 
asioihin näyttäytyi luokassa merkittävänä oppimista edistävänä tekijänä. Se, että 
oppilas on toiminnassa mukana ja tietää, mitä pitää tehdä, on avain kyseisten 
oppimistavoitteiden saavuttamiselle. Tämä käsittää, että oppilas suuntaa tark-
kaavuutensa opettajaan, käytettävään toimintavälineeseen, käsiteltävään asiasi-
sältöön ja tehtävään. Tämä näyttäytyy luokkahuonetyöskentelyssä sellaisena, 
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että oppilas keskittyy työn alla olevaan tehtävään tai asiaan. Tähän kuuluu lisäksi 
oppilaan kyky hallita kahta tarkkaavaisuutta vaativaa tehtävää samanaikaisesti. 
Tästä esimerkki havainnointipäiväkirjasta: 
 
 
”Oppilaat orientoituvat oppitunnin aiheeseen lämmittelyleikillä, missä tarkoituk-
sena on heittää hernepussia parin kanssa niin, että aina heiton yhteydessä lue-
tellaan lukuja kolmen välein. Tehtävä vaatii onnistuakseen kykyä huomioida 
montaa tekijää samanaikaisesti. Oppilaan on keskityttävä ja kohdistettava tark-
kaavaisuutensa käytettävään välineeseen, pariinsa sekä lueteltaviin lukuihin. Op-
pilaat heittelevät hernepussia asiallisesti luokassa. Suurin osa oppilaista kykenee 
suorittamaan tehtävän ongelmitta.”  
 
Kun oppilas suoriutui yllä olevasta tehtävästä, saavutti hän tehtävälle asetetun 
tavoitteen. Havainnointini keinoin en voinut tarkastella oppilaan muistia ja sen 
vaikutusta tehtävissä suoriutumiseen. Esimerkiksi yllä oleva tehtävä vaatii kuiten-
kin hyvää muistia, joten tarkkaavaisuuden lisäksi myös muisti on voinut vaikuttaa 
tehtävän onnistumiseen. 
 
Oppilaan aktiivinen toiminta 
 
Kun oppilas toimii annetun ohjeen mukaisesti, työskentelee pitkäjänteisesti 
työnsä parissa ja osallistuu oppituntiin, näyttäytyy se aktiivisena toimintana. Täl-
löin oppilas ylläpitää tarkkaavuuttaan tavoitteellisessa toiminnassa, joka edistää 
oppimista. Tähän alaluokkaan kuuluu myös oppilaan kyky työskennellä rauhalli-
sesti sekä toiminnanohjaukselle tyypillinen osa-alue aloitteellisuus. Aloitteellisuus 
eli se, että oppilas tarttuu annettuun tehtävään aktiivisesti, nähdään toimintaa 
edistävänä tekijänä, sillä toiminta on tietyn tavoitteen suuntaista ja tehtävän aloit-
taminen on askel kohti asetetun päätavoitteen saavuttamista. Siten aloitteellisuus 
nähdään oppimista edistävänä tekijänä, kuten aiemmassa luvussa 3.2.2 on to-
dettukin. 
 
Oppilaan työskentelylle on aina asetettu jokin tavoite. Kun oppilaan työ etenee 
tai oppilas saa jonkin työn valmiiksi, on oppilaan toiminta tavoitteen suuntaista, 
mikä luonnollisesti edistää oppilaan mahdollisuutta saavuttaa tuo asetettu ta-
voite. Luokassa opettajan oppitunnit olivat monipuolisia ja ne rakentuivat niin, että 
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yksi oppitunti käsitti vuorottelevasti erilaisia työskentelytapoja. Jotta oppilas ky-
kenee tarttumaan uuteen tehtävään, tulee oppilaan kyetä muuttaa toimintaa uu-
den toimintaohjeen mukaisesti. Oppilaan aktiiviseen toimintaan liittyy myös työn 
valmiiksi saattaminen, mikä yleensä tehtävän päätavoite. Työn valmiiksi saatu-
aan oppilas on saavuttanut tehtävälle asetetun tavoitteen, mikä luonnollisesti 
edistää oppimista. Tämä kaikki vaatii oppilaalta toimivaa työmuistikapasiteettia, 
kuten aiemmin on todettu. 
 
 
Oppilaan itseohjautuvuus ja oma-aloitteisuus 
 
Oppilaan itseohjautuvuus ja oma-aloitteisuus näyttäytyvät oppilaan toimintana, 
missä oppilas itsenäisesti kykenee toimimaan asetetun tavoitteen tai ohjeen 
suunnassa. Oppilas osaa itse pyytää apua esimerkiksi kaverilta, kun ei tiedä mitä 
pitää tehdä ja oppilas kykenee ottaa lisätehtävän esille oman työnsä valmistuttua, 
kun muilla oppilailla on vielä työ kesken. Lisäksi oppilas muistaa ja kykenee nou-
dattaa aiemmin annettua toimintaohjetta oma-aloitteisesti. Tästä esimerkkinä ti-
lanne eräältä oppitunnilta: 
 
”Uusi oppitunti alkaa. Edellisen oppitunnin lopuksi opettaja antoi oppilaille sel-
keän toimintaohjeen jatkaa keskeneräistä työtä, kun oppilas saapuu luokkaan 
välitunnilta. Osa oppilaista kykenee noudattamaan ohjetta, mutta osa ei tartu toi-
meen luokkaan saapuessaan. Kun opettaja saapuu luokkaan, joutuu hän muis-
tuttamaan ja ohjaamaan oppilaita jatkamaan keskeneräisiä töitä. Vasta ohjeis-
tuksen jälkeen kaikki oppilaat noudattavat aiemmin annettua toimintaohjetta.” 
 
Jos oppilas ei noudattanut ohjetta oma-aloitteisesti, voidaan sanoa, että sillä het-
kellä oppilaan tavoitteellinen toiminta on keskeytynyt. Opettajan ohjeen saatuaan 
kaikki kuitenkin aloittivat työskentelyn, mikä taas saattoi oppilaat työnsä pariin. 
Kun oppilas ei jatka työtään oma-aloitteisesti, se lähinnä hidastaa työn valmiiksi 
saattamista, muttei välttämättä heikennä itse työssä suoriutumista. Tämän pe-
rusteella oma-aloitteisuus lisää työn tehokkuutta. 
 
Oppilaat tietävät, että oppitunnille saapuessaan oppilaan tulee asettua omalle 
paikalle istumaan ja valmistautua kuuntelemaan tulevaa ohjetta. Osa oppilaista 
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noudattaa ohjetta lähes poikkeuksetta. Kaksi tyttöä Mira ja Oona noudattivat oh-
jetta useaan otteeseen, mikä ilmenee havainnointipäiväkirjasta seuraavan lai-
sesti: 
 
”Uusi oppitunti alkaa ja oppilaat saapuvat luokkaan. Mira ja Oona asettuvat omille 
paikoilleen istumaan ja ottavat piirrustusvihot esille. Tytöt piirtävät hetken, kun 
opettaja ei vielä ole saapunut luokkaan. Kun opettaja saapuu luokkaan, tytöt lait-
tavat vihot pois ja odottavat rauhallisesti opettajan tulevaa ohjetta.” 
 
 
Oppilaiden yhteistyö ja vertaistuki 
 
Luokan oppilaat työskentelivät yhteistyössä keskenään useissa tilanteissa aktii-
visesti ja hyvin. Opettaja jakoi oppilaat ryhmiin itse ja havaitsin, että erilaisten 
ryhmiin jakojen dynamiikka toimi pääosin hyvin. Oppilaat ovat tottuneet toimi-
maan kaikkien kanssa yhteistyössä, sillä opettaja on alusta asti ohjannut oppilaita 
työskentelemään erilaisissa työryhmissä. Joskus ryhmien yhteistyö vaatii kuiten-
kin opettajan välitöntä tukea, jotta toiminnalle asetetut tavoitteet voitaisiin saavut-
taa.  
 
Luokkahuonetyöskentelystä nousi usein esille se, että oppilas auttaa luokkatove-
riaan toiminnassa ja tehtävästä suoriutumisessa. Oppilaat pitävät usein kaveria 
hereillä ja huomauttavat joskus luokkatoveriaan muita häiritsevästä käytöksestä. 
Alla esimerkkejä havaituista tilanteista: 
 
”Jenna ja Martti ovat työpari matematiikan tunnin alun lämmittelyleikissä, jossa 
tarkoituksena on heittää hernepussia ja luetella lukuja kolmen välein. Leikki läh-
tee liikkeelle hyvin, kunnes Martin keskittyminen herpaantuu ja kohdistuu täysin 
toimintavälineeseen eli hernepussiin. Martti alkaa heitellä pussia tahallaan holtit-
tomasti, jolloin Jenna ei saa pussia kiinni, koska pussi lentelee sinne sun tänne. 
Jenna huomauttaa Martille, että hänen tulee heittää pussia huolellisesti, kun 
Martti ei noudata annettua toimintaohjetta. Martti noudattaa hetken Jennan ke-
hotusta, mutta innostuu jälleen hernepussista liikaa, jolloin varsinainen tavoitteel-
linen toiminta keskeytyy. Tässä vaiheessa opettaja tulee väliin ja keskeyttää pa-
rin toiminnan huomauttaen Martille tämän käytöksensä asiattomuudesta.” 
 
”Oppilaat tekevät itsenäisesti tehtävää, joka tulee palauttaa opettajan pöydälle 
sen valmistuttua. Saara saa työnsä valmiiksi ja laittaa paperin pulpettinsa sisälle. 
Tiina huomaa tämän ja neuvoo Saaralle, että paperi tulee palauttaa opettajan 
pöydälle. Saara kiittää Tiinaa ja vie paperin opettajan pöydälle.” 
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”Opettaja antaa selkeän toimintaohjeen oppilaille, että oppilaan tulee ottaa Aapi-
nen esille ja avata kirjasta taululla näkyvä sivu. Jasse ei toimi, vaan katselee ym-
pärilleen. Menee hetki ja Jasse ottaa kirjan esille, mutta kirja on edelleen pöydällä 
suljettuna. Muut ovat jo avanneet oikean sivun esille. Jassen vieruskaveri Saara 
sanoo Jasselle huomattuaan Jassen toimimattomuuden, että tämän tulee ottaa 
oikea sivu esille. Tämän jälkeen Jasse toimii Saaran ohjeen mukaisesti.” 
 
 
6.1.2 Opettajan pedagogiset ja didaktiset valinnat sekä ammattitaito 
 
Opettaja asettaa oppilaille ja toiminnalle tietyt tavoitteet. Opettajan toiminta ja 
rooli näyttäytyivät määrällisesti merkittävimpänä tekijöinä oppimistavoitteiden 
saavuttamisessa luokkahuoneessa. 
 
Opettajan ohjaus ja tuki 
 
Jotta tavoitteiden saavuttaminen onnistuu, antaa opettaja luokassa jatkuvasti toi-
mintaohjeita. Ilman niitä ei ole mahdollista toimia niiden tavoitteiden mukaisesti, 
jotka opettaja toiminnalle asettaa. Opettajan selkeä toimintaohje pelkistettynä il-
maisuna näyttäytyi aineistossa lähes 200 kertaa. Luokan opettaja antaa oppilail-
leen ohjeet käyttäen hyvin selkeitä, yksinkertaisia ja selkeää informaatiota sisäl-
täviä ohjeita. Opettaja välttää ohjeita antaessaan ylimääräistä puhetta ja tulkin-
nanvaraisia ilmaisuja. Alla esimerkkejä opettajan antamista selkeistä toimintaoh-
jeista. 
 
”Tunnin alussa kaikki oppilaat eivät ole saapuneet luokkaan, vaan osa on jäänyt 
käytävään hitaan toiminnan takia. Opettajan antaa käytävässä oleville oppilaille 
ohjeen: ’Saavu luokkaan, istu omalle paikallesi ja kuuntele ohje’. Oppilaat saapu-
vat tämän jälkeen luokkaan ja valmistautuvat kuuntelemaan ohjetta.” 
 
”Tunnin lopussa työskentelyaika loppuu. Opettaja sanoo: ’Laita yltin kirja pulpet-
tiin ja ota matematiikan kirja esille. Merkitään kotiläksy yhdessä.’ Oppilaat mer-
kitsevät läksyn, jonka jälkeen opettaja sanoo: ’Pakkaa reppusi ja nouse tuolisi 
taakse seisomaan.’ Tämän jälkeen opettaja sanoo kaikille näkemiin. Oppilaat 
poistuvat luokasta, osa jää ihailemaan taululla olevia ryhmätöitä”.  
 
Luokassa opettaja usein ohjaa oppilaita kuuntelemaan toimintaohjeen, kun ha-
vaitsee, etteivät kaikki oppilaat keskity kuuntelemaan sitä. Opettaja muun mu-
assa kehottaa oppilaita kuuntelemaan ennen kuin toimivat, sillä ohje saattaa jois-
sakin tilanteissa tulla vain kerran ja tehtävä on haastava. Monivaiheisissa tehtä-
vissä opettajalla saattoi olla kirjalliset ohjeet taululla, josta oppilas voi tarkistaa, 
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mitä kunkin vaiheen jälkeen tulee tehdä. Opettaja rohkaisee oppilaita seuraa-
maan taulun ohjeita itsenäisesti, jolloin oppilaan aina tarvitse kysyä ”mitä teen 
seuraavaksi” opettajalta. 
 
Mikäli oppilas toimii jollakin tavalla epäolennaisesti, ohjaa opettaja oppilasta oi-
keanlaiseen toimintaan kertaamalla esimerkiksi annetun toimintaohjeen tai anta-
malla epäolennaiselle toimintatavalle vaihtoehtoisen toimintatavan. Opettaja oh-
jaa oppilaita keskittymään työhönsä ja työskentelemään rauhallisesti. Lisäksi 
opettaja ohjaa ja rohkaisee oppilaita ajattelemaan itse. Opettaja kannustaa oppi-
laita kehumalla ja rohkaisemalla heitä niin usein, kun tilanne sen sallii ja vaatii. 
Alla esimerkki tavoista, joilla opettaja herättelee oppilaan omaa ajattelua oikean-
laisesta toiminnasta: 
 
”Äidinkielen tunnin alussa Vertti ei istu omalla paikallaan, vaikka muu luokka on 
jo asettunut istumaan. Opettaja herättelee Verttiä kysymyksellä ’Vertti, oletko 
omalla paikalla?’ Tämän jälkeen Vertti istuutuu omalle paikalleen.” 
 
Opettaja toimii luokassaan pääsääntöisesti yksin. Opettajalla on satunnaisesti 
luokassaan avustaja apuna. Opettaja jakaa oppilaille huomiotaan antamalla op-
pilaille henkilökohtaista tukea ja neuvoja, kun hän huomaa, että oppilaan työ kes-
keytyy tai oppilas pyytää apua. Tämä näkyy oppilaan ongelmakohtiin puuttumi-
sena ja henkilökohtaisen tavoitteen asettamisena oppilaalle. Tämän lisäksi opet-
taja rohkaisee oppilaita pyytämään apua vieruskaverilta ja kannustaa yhteistyö-
hön muiden oppilaiden kanssa.  
 
Opettajan ennakointi ja strukturoitu toiminta 
 
Luokassa on käytössä selkeät päivärutiinit. Jokaisen aamun ensimmäinen koko-
luokan tunti aloitetaan aamurutiineilla, jossa järjestäjien ohjaamana katsotaan yh-
dessä päivämäärä sekä tehdään muutama matemaattinen harjoitus. Tämä ta-
pahtuu luokan edessä. Päivän kulkua ennakoi taululla oleva lukujärjestys, mihin 
on merkitty kaikki päivän tärkeät tapahtumat. Lukujärjestys on monelle oppilaalle 
tärkeä toimintaa havainnollistava ja ennakoiva väline, mikä näyttäytyy siinä, että 
osa oppilaista katsoo päivän ohjelman tultuaan luokkaan ja kiinnittävät huomiota, 
mikäli sieltä puuttuu jotakin olennaista tai siellä on jotakin uutta. 
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Opettaja toimii luokassaan strukturoidusti ja hyödyntää tätä esimerkiksi siirty-
missä luokasta välitunnille ja ruokailuun. Oppitunneilla erilaiset työtavat vaihtele-
vat vuorotellen ja opettajan toiminnassa näkyy pyrkimys selkeisiin toimintatapoi-
hin muun muassa siirtymissä tehtävästä toiseen. Esimerkkinä luokasta poistumi-
nen yksitellen leikin avulla: 
 
”Tunti päättyy ja opettaja pyytää oppilaita nousemaan tuoliensa taa seisomaan. 
Opettaja valitsee mielivaltaisesti jonkin oppilaan nimen yksi kerrallaan ja sanoo 
oppilaalle jonkin luvun väliltä nollasta kahdeksaan. Oppilaan tulee keksiä opetta-
jan antamalle luvulle hajotelmapari, jotta luvuista muodostuu yhteenlaskulla luku 
kahdeksan. Oppilas saa poistua luokasta, kun keksii oikean vastauksen. Mikäli 
oppilas vastaa väärin, opettaja tukee oppilasta välittömästi ja ohjaa oppilasta oi-
keaan vastaukseen.”  
 
Oppilaat poistuvat tämän johdosta reippaasti luokasta yksi kerrallaan. Oppilaille 
ei jää mahdollisuutta hidastella välitunnille lähdössä, jolloin vältytään siirtymille 
tyypilliseltä kaaostilanteelta.  
 
Opettaja suuntaa oppilaiden tarkkaavaisuutta 
 
Kuten Moraine (2015, s. 59) toteaa, on opettaja luokassa henkilö, joka pyrkii 
suuntaamaan oppilaiden tarkkaavaisuutta niin itseensä kuin haluttuihin tehtäviin 
ja asioihin. Tässä luokassa opettaja käyttää hyväksi taputusleikkiä, jotta opettaja 
saa oppilaiden huomion ja pystyy siten antamaan esimerkiksi uuden toimintaoh-
jeen. Kun luokassa vallitsee tilanne, jossa oppilaiden tulisi kuunnella opettajaa, 
mutta yleinen häly estää monien tarkkaavuuden kohdentumisen opettajaan, ta-
puttaa opettaja jonkin rytmin ja oppilaiden tulee toistaa sama rytmi taputtamalla. 
Oppilaat tietävät tämän olevan merkki siitä, että opettaja haluaa heidän huomion. 
 
Kun opettaja taputtaa, toimii taputuksen ääni oppilaalle ärsykkeen ulkoisena omi-
naisuutena, johon oppilas kiinnittää huomiota eli oppilaan huomio kohdistuu ää-
nen lähteeseen eli opettajaan tahattoman tarkkaavaisuuden johdosta. Tämän jäl-
keen oppilaan tahdonalainen tarkkaavaisuus peilaa taputuksen merkitystä oppi-
laan omiin tavoitteisiin ja koska oppilas tietää, mikä taputuksen tarkoitus on, liittyy 
oppilas mukaan taputukseen tietoisesti. (ks. Koivisto, 2006, s.198.) 
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Opettaja puuttuu häiriötilanteisiin 
 
Luokassa opettaja toimii aikuisena järjestyksen pitäjänä ja rauhallisen ympäristön 
mahdollistajana sekä luojana. Tämä näkyy aineistossa muun muassa opettajan 
puuttumisena erilaisiin häiriötilanteisiin. Opettaja reagoi tällaisiin tilanteisiin oh-
jaamalla oppilasta oikeanlaiseen käytökseen, rauhoittelemalla oppilasta, mikäli 
oppilas on levoton, antamalla oppilaalle selkeän toimintaohjeen mitä tehdä, osoit-
tamalla oppilaalle sanallisesti tai äänettömästi, ettei käytös ole suotavaa ja käy-
mällä oppilaan kanssa pienimuotoisen keskustelun tilanteesta tai antamalla op-
pilaalle varoituksen toistuvasta epäasiallisesta käytöksestä. Alla esimerkki opet-
tajan puuttumisesta häiriötilanteeseen toimintaohjeen keinoin, jossa oppilas häi-
ritsee itseään keskittymällä toiminnan kannalta epäolennaiseen asiaan: 
 
”Opettaja antaa oppilaille ohjeen ottaa matikan kirjan esille s. 66. Jarkko ei toimi 
ohjeen mukaan vaan leikkii pulpetillaan lelullaan. Opettaja sanoo Jarkolle: ’Laita 





Kuten aiemmin jo todettiin, on motivaatio merkittävässä roolissa oppimisen in-
nostajana koulussa. Esimerkiksi erilaiset onnistumisen kokemukset ja uuden op-
piminen pitävät oppilaan motivaatiota yllä. (Paananen, ym., 2005, s. 9.) Alla yksi 
esimerkki opettajan luomasta yksilöllisestä onnistumisen kokemuksesta jokai-
selle oppilaalle oppitunnilla: 
 
”Äidinkielen tunnilla harjoitellaan ja testataan oppilaan lukunopeutta. Opettaja 
laittaa munakellon soimaan tietyn ajan kuluttua, jonka aikana jokainen oppilas 
lukee aapisen kappaletta itsekseen ääneen. Kun kello pirahtaa, oppilas lopettaa 
lukemisen ja laittaa tarralapun siihen kohtaan tekstiä, johon ehti. Tämä toistetaan 
kolme kertaa. Lopuksi opettaja kysyy oppilailta, millä kerralla kukakin ehti pi-
simälle.”  
 
Koska jokainen oppilas pääsi jollakin lukukerralla pisimmälle, tuotti se iloisia il-
meitä luokassa, riippumatta siitä, oliko pisin lukukerta ensimmäinen, toinen vai 
kolmas lukukerta. Tällaisella pienellä didaktisella valinnalla opettaja sai itse tietoa 
siitä, miten oppilaiden lukunopeus vaihteli samaa tekstiä luettaessa lukukerrasta 
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toiseen, mutta samalla luoden oppilaille positiivisen kokemuksen lukemisesta ja 
sen harjoittelusta.  
 
Koulussa oppilaiden oppimisorientaatiota voidaan lisätä hyödyntämällä monipuo-
lisia oppimistehtäviä ja työtapoja, sillä tämä lisää oppilaiden kiinnostusta tehtävää 
kohtaan. Kyllästymistä ehkäisee myös erilaiset työmuodot kuten yksilö-, pari- ja 
ryhmätöiden hyödyntäminen opetuksessa. (Tynjälä, 2000, s. 108.)  Opettaja käyt-
tää oppitunneillaan vaihtelevia työtapoja sekä monipuolisia oppimistehtäviä, jotta 
oppilaiden kiinnostus opittavia asioita kohtaan pysyy yllä. Tämä näyttäytyi käy-
tännössä esimerkiksi hiljaisten työtapojen sekä toiminnallisten ryhmätöiden vaih-
teluna ja erilaisten toimintavälineiden hyödyntämisenä. Erityisesti toimintaväli-
neet saivat usein oppilaan huomion kiinnittymään itse tehtävään, mikäli oppilaan 
tarkkaavaisuus ei kiinnittynyt ainoastaan välineellä leikkimiseen muussa kuin op-
pimistarkoituksessa. 
 
 Myös sopivan haastavat tehtävät ja pienimuotoinen kilpailu joissakin tehtävissä 
näkyi oppilaita motivoivina tekijöinä, sillä tällaisissa tilanteissa luokassa vallitsi 
keskittynyt, mutta innostunut ilmapiiri, missä suuria häiriötekijöitä ei ollut havait-




6.2 Tavoitteiden saavuttamista vaikeuttavat tekijät 
 
6.2.1 Oppilaan puutteellinen toiminnanohjaus 
 
Oppilaan oma toiminta näyttäytyi luokassa tekijänä, joka usein pysäytti oppilaan 
tavoiteorientoituneen toiminnan. Kuten aiemmin on jo todettu, on koululuokassa 
toiminta aina tavoitteellista ja yksilön toiminnanohjaus on se toimeenpaneva 
voima, joka saa yksilön toimimaan tämän oppimistavoitteen suunnassa. Siten toi-
minnanohjaus ja sen puutteet olivat tekijöitä, jotka estävät oppimista sillä hetkellä, 
kun tämä puute on havaittavissa. 
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Oppilaan tarkkaavaisuuden suuntautuminen toiminnan kannalta epäolennaisiin 
asioihin 
 
Oppilas itse on se tekijä, joka suuntaa tarkkaavuuttaan asiasta toiseen aktiivi-
sesti. Opettaja pystyy jonkin verran suuntaamaan oppilaan tarkkaavuuttaan ja 
tukemaan sen kohdistumista toiminnan kannalta olennaiseen, mutta oppilas itse 
on lopulta se, joka kontrolloi omaa tarkkaavuuttaan. Havaintojen perusteella tark-
kaavuus ja sen kohdistuminen toiminnan kannalta epäolennaisiin asioihin näkyi 
aineistossa suurimpana luokkana, joka toimi oppimista estävänä tekijänä. 
 
Luokassa opettaja asettaa oppilaille toiminnan tavoitteet ja ilmaisee ne usein 
suullisesti. Jotta oppilas tietää, mitä luokassa tulee tehdä, tulee oppilaan kyetä 
kuuntelemaan opettajan ohjetta. Tähän oppilas tarvitsee tahdonalaista tarkkaa-
vauuttaan. Suurin oppimista estävä tekijä oli se, ettei oppilas kuuntele ohjetta, 
vaan keskittyy samalla hetkellä johonkin muuhun toiminnan kannalta epäolennai-
seen asiaan. Alla esimerkkejä tilanteista, joissa oppilas ei kuuntele ohjetta, vaan 
keskittyy johonkin muuhun kuten työssä käytettävään toimintavälineeseen: 
 
”Oppitunti alkaa ja opettaja ohjaa oppilaita kuuntelemaan ohjeen sanomalla: ’Kuun-
tele ohje’. Oppitunnilla tehdään pääsiäisruohoja ja oppilaiden pulpeteille on jaettu 
cocktailtikkuja, joita käytetään työssä. Mikko keskittyy opettajan ohjeen aikana tikuilla 
leikkimiseen eikä siten tiedä, mitä työssä pitää tehdä, kun oppilaat aloittavat työn 
teon.” 
 
”Matematiikan tunti alkaa. Oppitunnin aluksi oppilaille on jaettu pulpeteilleen helmi-
nauhat, joita käytetään oppitunnin aikana. Lämmittelyksi opetellaan kuitenkin uusi 
tuplaleikki. Martti ei keskity opettajan ohjaukseen, vaan leikkii pulpetillaan olevalla 
helminauhalla. Opettaja joutuu useaan otteeseen kehottamaan laittaa helminauha 
pulpetille.” 
 
Luokkahuone on sosiaalisen vuorovaikutuksen kenttä, jossa kaikki oppilaat toi-
mivat samanaikaisesti osin itsenäisesti ja osin vuorovaikutuksessa keskenään. 
Oppilaista näkyy halu olla tekemisissä toisten oppilaiden kanssa myös oppitun-
nilla, mikä näkyy ryhmä- ja paritöiden toimivuutena. Aina oppilaiden vuorovaiku-
tus ei ole oppimista edistävää, vaan joskus se estää työn teon edistymisen koko-
naan. Tämä näkyy muun muassa oppilaan huomion kiinnittymisenä toiseen op-
pilaaseen ja toisen oppilaan asioihin puuttumisena. Alla esimerkkejä: 
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”Aamurutiinit alkavat. Martti ja Mikko juttelevat aamurutiinien aikaan keskenään. 
Martti vaihtaa paikkaa Mikon viereen, mikä ei ole sallittua, sillä oppilailla on jokaisella 
oma paikka merkittynä. Opettaja puuttuu tilanteeseen ohjaamalla Martin takaisin 
omalle paikalleen ja huomauttamalla poikien juttelun asiattomuudesta.” 
 
”Jarkko haaveilee oppitunnilla, eikä keskity omaan työhönsä. Jarkon työ on vielä to-
della vaiheessa oppitunnin lopussa. Tästä huolimatta Jarkko puuttuu vieruskaverinsa 
työhön huomauttamalla, että tämä ei ole noudattanut tehtävänantoa.” 
 
Kun opettaja on antanut oppilailleen työskentelyohjeet, on oppilaan tehtävä alkaa 
toimia ohjeen mukaisesti. Aloitteellisuus ja sen puute näkyivät aineistossa oppi-
mista estävänä tekijänä. Mikäli oppilas ei aloita työtään, ei työskentely edisty ja 
siten luonnollisesti tavoitteellinen toiminta estyy. 
 
Jotta oppilaan työ puolestaan edistyy, tulee oppilaan itse edistää sitä toiminnal-
laan, mikä puolestaan mahdollistaa tavoitteen suunnassa toimimisen. Mikäli op-
pilas ei keskity työhönsä, ei työ edisty, mikä estää tavoitteellisen toiminnan. Luok-
katilassa on paljon ärsykkeitä, jotka aktivoivat oppilaan tahatonta ja tahdonalaista 
tarkkaavuutta lähes jatkuvasti. Se, kuinka hyvin oppilas kykenee keskittyä työ-
hönsä vaikuttaa luonnollisesti siihen, miten oppilas oppii jonkin asian.  Oppilas 
usein keskittyy tehtävän sijaan johonkin muuhun oppimisen kannalta tarpeetto-
maan asiaan. 
 
Kuten Isomäki (2011) toteaa, on oppilaat pidettävä mahdollisimman aktiivisina 
koko oppitunnin ajan. ”Tyhjät hetket”, jolloin oppilaalla ei ole tekemistä, aiheuttaa 
helposti levottomuutta. Tämä näkyi myös aineistossa, joissa oppilaat valmistuivat 
töissään eri tahtia ja opettaja auttoi muita oppilaita työnsä edistämisessä, jolloin 
valmiille oppilaille ei ollut lisätehtävää. Tällöin oppilas ei siis tiennyt, mitä pitää 
tehdä seuraavaksi, jolloin oppilas alkaa keksiä itselleen tekemistä odotuksen 
ajaksi. Tästä kaksi esimerkkiä: 
 
”Juuso saa työnsä valmiiksi, eikä hänelle ole lisätehtävää. Juuso alkaa maata pulpe-
tillaan ja ääntelehtiä. Tämä motorinen levottomuus ja ääntely aiheuttavat luokkaan 
yleistä häiriötä.” 
 
”Moni on saanut työnsä valmiiksi ja odottavat opettajan uutta ohjetta. Työnsä val-
miiksi saattaneet oppilaat juttelevat ja leikkivät keskenään, mikä aiheuttaa yleistä se-




Isomäen (2011) mukaan siirtymät ovat usein oppilaille häiriöherkimpiä tilanteita, 
sillä ne vaativat oppilailta itsenäistä kykyä suunnata tarkkaavuuttaan. Havainto-
jeni perusteella jotkin oppilaat kiinnittävät luokkaan saapuessaan tai poistues-
saan huomiota siirtymän kannalta epäolennaisiin asioihin, mikä häiritsi itse siirty-
mää.  
 
Oppilaasta johtuva häiritsevä melu 
 
Usein jotkin yllättävät ärsykkeet kuten äänet voivat saada yksilön tahattoman 
tarkkaavuuden suuntautumaan äänen lähteeseen (Alho, Salmi, Degerman & 
Rinne, 2006, s. 247). Erilaiset ääntelehtimiset kuten huutelut ja erilaiset vartalolla 
tehtävät äänet toimivat luokassa oppilaita häiritsevinä tekijöinä, sillä tilanteet oli-
vat aina odottamattomia, jolloin muiden oppilaiden keskittyminen siirtyi opitta-
vasta asiasta äänen lähteeseen.  
 
Lisäksi häiritsevinä tekijöinä näyttäytyivät puheenvuorossa olevan henkilön 
päälle puhuminen sekä innostuksen muuntuminen levottomuudeksi. Tällöin ää-
nen voimakkuuden taso nousi niin korkealle, mikä häiritsi oppimista.  
 
Oppilaan harkitsematon toiminta 
 
Oppilaan harkitsematon toiminta näyttäytyi oppimista estävänä tekijänä, sillä esi-
merkiksi oppilaan kykenemättömyys kuunnella ohje loppuun, sai oppilaan aloit-
tamaan työn liian aikaisin, jolloin lopputulos ei ollut ohjeen mukainen. Lisäksi tä-
hän luokkaan kuuluu se, ettei oppilas odota vuoroaan vaan toimii omin päin, esi-
merkiksi sanoo jonkin asian, kun se tulee mieleen ilman tilannekohtaista harkin-
taa. Harkitsemattomana toimintana näyttäytyi myös impulsiivinen työskentely-








Oppilaan motorinen levottomuus 
 
Motorinen levottomuus oli havainnoinnin perustella helpoiten havaittava tekijä. 
Luokan toiminnassa mukana ollessa pystyin havainnoijana tulkitsemaan, millai-
nen oppilaan liikkuminen on tai ei ole tarkoituksenmukaista suhteessa asetettui-
hin tavoitteisiin. 
 
Motorinen levottomuus ilmeni seuraavasti: 
 Oppilas seisoo pulpetillaan 
 Oppilas makaa pulpetillaan 
 Oppilas vaeltaa luokassa ilman syytä 
 Oppilas nousee paikaltaan ilman syytä 
 Oppilas poistuu luokasta ilman syytä 
 
Se, että oppilas esimerkiksi seisoi pulpetillaan, kiinnitti muiden oppilaiden huo-
mion, jolloin oppilaiden keskittyminen olennaiseen keskeytyi. Yleinen tarpeeton 
vaeltelu luokassa ilman syytä sekä tarpeeton paikaltaan nouseminen määritel-
lään oppimista hidastavaksi tekijäksi, sillä se hidastaa oppilaan omaa työskente-
lyä sekä mahdollisesti häiritsee myös muiden oppilaiden työtä. Oppilailla on mah-
dollisuus käydä teroittamassa kynää luokan etualalla olevalla kynänteroituspai-
kalla, mikä mahdollistaa sallitun liikkumisen luokassa. Osalla oppilaista oli kuiten-
kin tapana kiertää koko luokka ennen kuin he päätyivät teroituspaikalle. Tarve 
fyysiseen liikkumiseen näkyi selvästi, mutta tarpeeton vaeltelu luokkatovereiden 
istumapaikkojen ohi häiritsi myös muita oppilaita. 
 
Oppilaan toiminnan muuntamisen puute 
 
Aiemmin totesin, että luokan opettaja käyttää opetuksessaan vaihtelevia toimin-
tatapoja, jotta oppilaiden mielenkiinto säilyisi opittavia asioita kohtaan. Tämä puo-
lestaan edellyttää oppilaalta kykyä muuntaa omaa toimintaansa ohjeen mukai-
sesti tehtävästä toiseen. 
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Haasteet tässä näkyivät oppilaan kykenemättömyytenä siirtyä tehtävästä toiseen 
eli lopettaa edellinen toiminta ja aloittaa uusi toiminta ohjeen mukaisesti. Oppilas 
ei kykene irtautua tehtävästä ja ei siten pääse uuden tehtävän alkuun tai oppilas 
ei osaa aloittaa uutta tehtävää, jolloin vaikeus näkyy oppilaan aloitteellisuudessa. 
Toiminnan muuntamisen puute voi edellisten lisäksi olla se, ettei oppilas ymmärrä 





Aiemmat tekijät liittyvät voimakkaasti jollakin tasolla oppilaan levottomaan käyt-
täytymiseen, joka toimi oppimista häiritsevänä tekijänä tekijälle itselleen sekä ym-
pärillä oleville oppilaille. Levottomuus näkyy ulospäin, joten siihen on opettajana 
helppo puuttua, sillä niin lasten kuin aikuistenkin huomio kiinnittyy herkästi läh-
teeseen, joka tuottaa paljon erilaisia voimakkaita ärsykkeitä. Oppilaan passivoi-
tuminen nousi kuitenkin aineistosta tekijäksi, joka oli yliaktiivisuuden rinnalla yhtä 
lailla oppimista estävä tekijä. Itse noviisiopettajana olen harvoin havainnut täl-
laista ilmiötä, mutta tutkijan roolissa pääsin havainnon ääreen, mikä olisi jäänyt 
huomaamatta opettajan roolissa.  
 
Oppilaan passivoituminen näkyi keskeisesti toimintana, missä oppilas ei tee mi-
tään. Oppilas istuu omalla paikallaan hiljaa häiritsemättä ulkoisesti muita luo-
kassa toimijoita. Oppilas saattaa katsella ympärilleen ja jäädä katsomaan pitkäk-
sikin aikaa luokan tai luokan ulkopuolella pihalla olevia asioita. Tällöin oppilas ei 
toimi. Oppilas vaipuu omiin ajatuksiin, jolloin toiminnan aloittaminen hidastuu tai 
varsinainen työnteko keskeytyy. Tähän tarvitaan usein opettajan välitöntä oh-
jausta. Alla esimerkki oppilaan tilanteesta, jossa oppilas passivoituu oppitunnilla, 
jolloin tavoitteellinen toiminta keskeytyy: 
 
” Äidinkielen oppitunnin lopussa opettaja antaa oppilaille tehtävän kirjoittaa Aapi-
sen kappaleen sanalistan vihkoon. Listassa on sanoja noin viisi ja muiden valmis-
tuttua Jasse on saanut kirjoitettua vihkoonsa kolme kirjainta. Muiden kirjoittaessa 
Jasse katsoi ikkunasta ulos ja oli omissa ajatuksissaan. Muiden oppilaiden lähdet-
tyä välitunnille Jasse jää kirjoittamaan sanalistaa vihkoon opettajan avustuksella.” 
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6.3 Millä keinoin oppilaan oppimista voidaan tukea luokkahuo-
neessa? 
 
Aineiston keruun toisessa vaiheessa lähdettiin etsimään keinoja, joilla oppilaan 
tavoitteellista toimintaa voitaisiin tukea luokkahuoneessa. Tämä pohjautui ensim-
mäisellä viikolla toteutettuun havainnointiin, arviointiin sekä suunnitteluun mah-
dollisesta interventiokokeilusta.  Kuten aiemmin on jo todettu, voidaan pienten 
lasten toiminnanohjauksen taitoja tukea vaikuttamalla lapsen toimintaympäris-
töön (HUS, 2016). Eri tukitoimien tavoitteena on lopulta itseohjautuvuus, jolloin 
yksilö pystyy hyödyntämään omaa toiminnanohjausjärjestelmäänsä tehokkaasti 





Kuva 7. Alkuperäinen istumajärjestys 
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Havaintojeni perusteella monen oppilaan tarkkaavuus kohdistui usein oppilaa-
seen, joka istui tämän läheisyydessä. Tällöin oppilas kiinnitti huomiota kaveriin 
opetuksen tai tehtävän sijaan, jolloin oppilaan tavoitteellinen toiminta estyy, mikä 
hidastaa oppimistavoitteiden saavuttamista. Yllä kuvassa 7 on pohjapiirustus al-
kuperäisestä istumajärjestyksestä. 
 
Kuvassa oppilaan tuoli on merkitty ympyrällä, mistä selviää, mihin suuntaan op-
pilas näkee istuessaan omalla paikallaan. Nuolilla on merkitty liialliset tarpeetto-
mat sosiaaliset vuorovaikutussuhteet, mikä oli oppimista häiritsevää toimintaa. 
Koska vuorovaikutus on aina kahden suuntaista toimintaa kahden ihmisen välillä, 
kuvaan suhdetta kaksipäisellä nuolella. Passiivisuuteen taipuvaiset oppilaat on 
merkitty sinisellä alleviivauksella. Motorisesti levottomat on merkitty tähtimerkillä 
ja oppilaat, joilla oli tapana kääntyillä paikallaan katsoakseen, mitä ympärillä ta-
pahtuu, on merkitty kaarinuolella. Havaintojen perusteella Nikolla oli havaitta-
vissa satunnaista motorista levottomuutta, joka toimi oppimista vaikeuttavana te-
kijänä. Jarkolla, Martilla ja Juusolla motorinen levottomuus näyttäytyi useammin 
ja oli sidoksissa useampiin tilanteisiin Nikoon verrattuna. 
 
Ympäristön muokkaus toimintaa tukevaksi muun muassa vähentämällä ärsyk-
keitä, työskentely-ympäristön rauhoittaminen ja keskeytysten vähentäminen voi-
vat usein auttaa yksilöä toimimaan asetettujen vaatimusten mukaisesti (Vilkki & 
Saunamäki, 2015, s. 85; Aro, ym., 2001, s. 157). Myös Isomäki (2011) ja Aro, ym. 
(2001, s. 159) esittävät, että oppilaan tarkkaavaisuuden ja toiminnanohjauksen 
tukemiseen voidaan vaikuttaa esimerkiksi istumapaikan valinnalla. Alkuperäi-
sessä istumajärjestyksessä osa oppilaista istui sellaisten oppilaiden läheisyy-
dessä, jotka toimivat ärsykkeenä oppilaan tarkkaavaisuuden siirtymiseen pois 
tarkoituksenmukaisesta toiminnasta. 
 
Istumajärjestystä muokattiin ensimmäisen havainnointiviikon perusteella niin, 
että pyrkimyksenä oli minimoida erilaiset häiriötekijät ärsykeherkkien oppilaiden 
kohdalla, jolloin mahdollistetaan luokkaan työrauha, joka hyödyttää kaikkia oppi-
laita. Ärsykeherkällä oppilaalla tarkoitan tässä oppilasta, jonka keskittyminen her-
paantuu herkästi erilaisista ulkoisista ärsykkeistä. Istumajärjestys muutettiin seu-
raavin toimin: 
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 Tyttö-poika – järjestys 
 Hyödynnetään työpareja, jotka on aiemmin havaittu toimiviksi 
 Ei kahta passiivista tai kahta selkeästi vilkasta oppilasta vierekkäin 
 Passiivisten oppilaiden viereen reippaita, toiminnasta tietoisia oppilaita 
 Toisistaan selkeästi häiriintyvät oppilaat sijoitetaan erilleen 
 Oppilaat, jotka ovat motorisesti levottomia, kääntyilevät turhaan taakse-
päin tms. sijoitetaan reunoille niin, ettei heidän takana ole ketään 
 Motorisesti levottomat sijoitetaan niin, että heille annetaan mahdollisuus 
sallittuun liikkumiseen oppitunnin aikana 
 
Kuten monet istumatyötä tekevät aikuiset, myös osa lapsista tarvitsee mahdolli-
suuden liikkua työskentelyn aikana. Tällaisille ihmisille motorinen toiminta toimii 
usein oman työn tehostajana. Motorinen levottomuus on kuitenkin usein tekijä, 
joka häiritsee opiskelua, sillä lapsi saattaa nousta paikaltaan luvatta ja vaeltaa 
luokassa ilman syytä, mikä häiritsee oppilaan omaa ja muiden luokassa työsken-
televien oppimista. Tällaisessa tilanteessa tulee pohtia, millä toimin tilanteen saisi 
muutettua. Usein motorisen levottomuuden kanavoiminen uudella, luokkaa vä-
hemmän häiritsevällä tavalla voi olla otollinen tukitoimi sen sijaan kuin yrittää 
saada lapsi lopettaa ylimääräinen liikkuminen. (Aro & Närhi, 2003, s. 32.) 
 
Motoriseen levottomuuteen pyrittiin vaikuttamaan istumajärjestyksellä sijoitta-
malla säännöllistä liikkumista tarvitsevat oppilaan luokkaan niin, että heillä oli 
mahdollisuus jaloitella luokassa esimerkiksi luokan edessä olevalle kynänteroit-
tamispaikalle mentäessä. Lisäksi oppilaat, jotka jatkuvasti kääntyilivät paikallaan 
kohti takana olevia oppilaita, sijoitettiin niin, ettei tällaisten oppilaiden takana is-
tunut ketään.  
 
Istumajärjestys päätettiin totuttaa niin, että tytöt ja pojat istuvat vierekkäin, sillä 
luokan periaatteisiin kuuluu, että oppilaat kykenevät toimimaan kaikki kaikkien 
kanssa yhteistyössä. Lisäksi tyttö-poika työskentelyparit on aiemmin todettu toi-
miviksi, joka oli myös yksi syy tähän valintaan. Kahta passiivista tai yliaktiivista 
oppilasta ei myöskään laitettu istumaan vierekkäin, sillä tässä haluttiin kokeilla ja 
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nähdä, miten toistensa vastakohdat tekevät yhteistyötä. Päähäiriötekijä alkupe-
räisessä istumajärjestyksessä oli joidenkin oppilaiden välinen häiritsevä vuoro-
vaikutus oppitunnilla, joten tällaiset oppilasparit sijoitettiin erilleen toisistaan. Alla 
kuvassa 8 on pohjapiirros uudesta istumajärjestyksestä. 
 
 
Uudessa istumajärjestyksessä toteutettiin tyttö-poika – järjestystä, mutta koska 
tyttöjä oli enemmän, luonnollisesti osa tytöistä istuivat vierekkäin. Esihavainnoin-
nissa todettiin, että Martin ja Sonjan välinen yhteistyö toimi hyvin. Sonja piti Mart-
tia hereillä ja auttoi häntä tarpeen tullen. Sonja on taitava, mutta yhteistyön laa-
dusta päätellen hän piti Martin auttamisesta. Siksi nämä sijoitettiin vierekkäin is-
tumaan. Juuso ja Sara istuivat jo aiemmin vierekkäin ja heidän yhteistyö sujui 
hyvin. Tästä syystä heitä ei haluttu erottaa, mikä olisi saattanut häiritä Juuson 
keskittymistä, sillä uuteen työpariin tottuminen vie aikaa. Alkuperäisessä istuma-
Kuva 8. Uusi istumajärjestys 
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järjestyksessä Martti, Pekka ja Vertti kääntyilivät herkästi taakse. Nyt heidät sijoi-
tettiin niin, että heillä on hyvä näkyvyys lähes kaikkiin luokan oppilaisiin. Passi-
voitumiseen taipuvat Mikko ja Jasse saivat vierelleen reippaat tyttöoppilaat, jotka 
toimivat herättelijöinä ja apuna pojille. Näin ollen he pääsivät reippaammin mu-
kaan luokan toimintaan ja olivat sen myötä hieman aktiivisempia. 
 
Kuvassa on merkitty kuvan 7 tavoin oppilaat tähdellä, joilla oli taipumusta moto-
riseen levottomuuteen, sillä motorinen levottomuus ei istumajärjestyksen myötä 
kadonnut kokonaan, mutta vaikutti siltä, että istumajärjestyksen loi näille oppilaille 
mahdollisuuden liikkumiseen. Sallittua liikkumista lisäsi Juuson ja Martin kohdalla 
pulpetin toiselle puolelle tuodut jakkarat, joihin pojat saivat siirtyä istumaan, kun 
oppitunnilla käytettiin älytaulua. 
 
Martti sai omaa rauhaa luokan kulmaosassa ja ympärilleen taitavia ja auttavaisia 
tyttöjä. Martin käytös rauhoittui selkeästi. Hän oli kuitenkin edelleen levoton ja 
tarvitsi mahdollisuuden liikkumiseen. Havaitsin kuitenkin, että matka luokan 
eteen oli pitkä, jolloin houkutus jäädä juttelemaan matkalla eri oppilaille oli suuri, 
mikä taas häiritsi toimintaa. Lisäksi teroituspaikan vierellä oleva Juuso kiinnitti 
usein huomiota teroituspaikalle meneviin oppilaisiin, jolloin hänen oma keskitty-
minen herpaantui. Samalla kynänteroittajat kiinnittivät huomiota Juusoon, mikä 
sai aikaan häiriötä. 
 
Uuden istumajärjestyksen myötä tietyt häiriötekijät vähenivät, kuten kuvasta nä-
kyy. Osa oppilaista oli sijoitettu niin, ettei heille tullut tarvetta tai houkutusta huo-
mioida luokkatoveriaan, jolloin vältyttiin liialliselta sosiaalisuudelta. Uudessa istu-
majärjestyksessä ei ollut havaittavissa penkissä pyörimis -ongelmaa, eli oppilaat, 
joille taakse kääntyily oli tyypillistä, eivät sitä enää tehneet. Koska tällaiset oppi-
laat sijoitettiin istumaan niin, että he näkevät eteensä, ei heillä ollut tarvetta kään-
tyä taakse päin. Mikäli edessä tapahtuu jotakin, mikä tuottaa ärsykkeen, riittää, 
että oppilas katsoo, mitä siellä tapahtuu. Koska luokkahuone on sosiaalinen 
kenttä, ei kaikkea sosiaalista toimintaa voida kieltää tai välttää, vaikka se häiritsi-
sikin oppituntia. Tällä istumajärjestyksellä voidaan vähentää tiettyjen tekijöiden 
vaikuttavuutta, mutta oppilaita on paljon ja tilaa vähän, joten kaikkia tekijöitä ei 
voida huomioida yhtä aikaa. Esimerkiksi uudessa istumajärjestyksessä Jarkko ja 
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Mikko edelleen juttelivat ja eksyivät toistensa luo kesken oppitunnin. Päähavainto 
kuitenkin oli, että ilmapiiri rauhoittui luokassa uuden istumajärjestyksen myötä. 
Voinee siis todeta, että istumajärjestyksellä voidaan vaikuttaa oppimiseen, mutta 
täydellistä kaikki häiriöt poistavaa järjestystä tuskin on edes mahdollista luoda. 
 
6.3.2 Toiminnanohjauskortit koko luokan käytössä 
 
Luokkaan otettiin käyttöön yhteiset toiminnanohjauskortit, joiden tarkoitus oli toi-
mia visuaalisena tukena kaikille oppilaille. Opetuspuheen yhteydessä opettaja 
laittoi taululle toimintaa kuvaavan kortin näkyville. 
 
Havaintojeni perusteella luokan yhteisistä toiminnanohjauskorteista ei ollut näky-
vää hyötyä. Niiden tarkoitus oli toimia oppilaalle muistivälineenä, mutta tästä huo-
limatta osa ei esimerkiksi osannut lopettaa työtään, kun aika oli loppunut tai aloit-
tanut merkitsemään läksyä, vaikka opettaja oli antanut ohjeen ja taululla oli kuva 
”merkitse kotitehtävä”. Harva oppilas tietoisesti käänsi katseensa tauluun tarkis-
taakseen ohjeen. Syy tähän voi olla se, että oppilaan tulee tietoisesti kääntää 
katse taululle, jotta oppilas näkee ohjekuvan ja pystyy reagoimaan siihen. Mikäli 
oppilaan ympärillä on muita ärsykkeitä, jotka vievät oppilaan huomion, ei oppilaan 
tarkkaavaisuus siirry taululle vaan se pysyttelee mielenkiintoisemmissa koh-
teissa. Havainnoitsijana toimin koko luokan yhteisten toiminnanohjauskorttien 
käytön ajan Juuson tukena, sillä toteutin hänen kanssaan toiminnanohjauskort-
teja henkilökohtaisessa käytössä. Oma tarkkaavaisuuteni kohdistui lähes koko 
ajan Juusoon, joten en edes pystynyt havainnoimaan systemaattisesti koko 
muun luokan toimintaa. Tämä saattoi olla myös yksi syy, miksi koen, ettei koko 
luokan visuaalisella tuella ollut näkyvää vaikutusta oppilaiden toimintaan. 
 
Lisäksi osasyy tähän oli varmasti lyhytaikaväli, jolloin oppilaat eivät tottuneet kort-
teihin ja niiden merkitykseen. Pidemmällä aikavälillä on mahdollista, että oppilas 
oppii tietoisesti katsomaan taululle ja tarkistamaan ohjeen, mikäli ei sitä muista. 
Pidempi aikajakso tarjoaisi puitteita suunnitella ja kokeilla luokan todellisen tar-
peen mukaan käytettävät kortit. Tässä tutkimuksessa tarve määriteltiin vain reilun 
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viikon havainnointijakson perusteella. Uskon, että hyvin suunnitellut ja syste-
maattinen opettelu pidemmän jakson aikana voisi osoittaa, että kortit voisivat toi-
mia tukena ohjaamaan oppilaan toimintaa. 
 
6.3.3 Toiminnanohjauskortit henkilökohtaisessa käytössä 
 
Ensimmäisen havainnointijakson aikana luokasta nousi yksi esiin oppilas Juuso, 
jolla ilmeni muita enemmän haasteita toiminnanohjauksen taidoissa. Oppilas on 
akateemisesti lahjakas, lukee, kirjoittaa ja laskee keskivertoikäistään paremmin. 
Haasteet Juuson toiminnassa näkyvät kuitenkin arjen käytännön toimissa, kuten 
luokkaan saapumisessa, omalle paikalle asettumisessa, ohjeiden kuuntelemi-
sessa ja annettuun tehtävään tarttumisessa. Lisäksi Juuso on ajoittain motori-
sesti levoton. Hänen huomionsa kiinnittyy helposti toiminnan kannalta epäolen-
naisuuksiin, jolloin tavoitteellinen toiminta jää taka-alalle. 
 
Kuten aiemmin jo todettiin, lapsen toiminnanohjauksen taitoja voidaan tukea vai-
kuttamalla ympäristöön, jossa lapsi toimii (HUS, 2016). Lisäksi luvussa 3.2.3 esit-
telin, että osalle oppilaista työmuistin kuormittavuutta voidaan helpottaa anta-
malla monivaiheisissa tehtävissä oppilaalle yhtä toimintavaihetta koskeva ohje 
kerrallaan, mikä voi helpottaa toiminnassa suoriutumista (Nieminen, ym., 2002, 
s. 53). On myös todettu, että osalle lapsista visuaalinen tuki voi helpottaa käytän-
nön toimintaa (Isomäki, 2011). 
 
Siten Juuson tapauksessa päätin kokeilla toiminnanohjauskortteja oppilaan toi-
mintaa tukevana välineenä. Toiminnanohjauskortit otettiin käyttöön tukitoimenpi-
teenä tutkimuksen toisessa osassa, missä keskityttiin siten Juuson henkilökoh-
taiseen tukemiseen. Koska olin tutkijana yksin luokassa, koin, että korttien toimi-
vuuden kokeilu yhdellä oppilaalla on tutkimuksen kannalta hyödyllisintä, sillä ai-
kuisenakin on haastavaa tehdä täsmällisiä havaintoja monesta asiasta samanai-
kaisesti. Toimin Juuson kanssa jatkuvassa vuorovaikutuksessa koko toisen ja 
kolmannen havainnointiviikon ajan. Korttien käytön yhteydessä vältin suullisia oh-
jeita, mikäli vain mahdollista. Huomasin, että usein suullinen ohje menee Juusolta 
helposti ohi, mutta osoittaminen hänen pulpetilleen merkkinä uudesta tehtävästä 
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herätti hänen mielenkiintonsa, jolloin hänen tarkkaavaisuutensa suuntautui suo-
ritettavaan tehtävään. 
 
Korttien käyttöönotto ja systemaattinen käyttö. Otin kortit käyttöön aineistonhan-
kinnan toisella viikolla. Olin ennakkoon laittanut valmiiksi Juuson pöydälle kortit, 
ennen kuin hän saapuu luokkaan (kuva 7). Oppilas ei luokkaan saapuessaan 
tiennyt, että tulen antamaan hänelle pienimuotoisia tehtäviä, jotka hänen tulee 
suorittaa. Juuso saapui luokkaan ja hetken ihmetteli, mitä kortit ovat. Kerroin, että 
laput ovat vinkkejä tehtävistä, jotka hänen pitää tehdä ja että yhden kortin voi 
kääntää ympäri, kun sen ilmaisema tehtävä on suoritettu. Juuso ymmärsi korttien 
toimintaperiaatteen ja toimi välittömästi annettujen ohjeiden mukaisesti. Kortteja 
käytettiin kaikilla luokassa järjestetyillä oppitunneilla. Lähes kaikki oppituntiin liit-
tyvät ohjeet ja tehtävät muodostettiin korttien avulla.  
 
 




















Kuva 9. Esimerkki luokkaan saapumisesta osatehtävinä toiminnanohjauskortein 
 
Suunnittelu-toteutus-arviointiprosessi interventiossa. Määrittelin yleiset luokka-
huoneessa työskentelyyn liittyvät kortit jo ensimmäisellä havainnointiviikolla. 
Tämä perustui havaintoihini luokan käytännöistä sekä oppilaiden toiminnasta eri 
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tilanteissa. Kun otin kortit käyttöön, havaitsin, että ne auttoivat ohjaamaan Juuson 
toimintaa opettajan odotetun käytöksen suuntaiseksi. Käytön yhteydessä huoma-
sin, että joitakin kortteja puuttuu, joten tein uusia kortteja intervention aikana. 
Muun muassa ”merkitse kotitehtävä”, ”siivoa jälkesi” ja ”jatka työtäsi” -kortit me-
nivät toteutukseen heti ensimmäisen oppitunnin jälkeen, sillä havaitsin, että esi-
merkiksi joskus pitkäjänteinen työskentely tuotti Juusolle haasteita. ”Jatka työ-
täsi” -kortti toimi muistutuksena, mikä olikaan työn alla oleva tehtävä. Kuva alla. 
 









Kuva 10. Esimerkkejä toiminnan aikana suunnitelluista toiminnanohjauskorteista 
 
Havaitut tulokset. Toiminnanohjauskortit olivat toimiva tukitoimenpide Juusolle, 
mikä oli havaittavissa jo ensimmäisen päivän jälkeen. Juusoa piti ajoittain muis-
tuttaa toiminnan keskiössä olevasta osatehtävästä, mutta pääosin Juuso toimi 
vaatimusten mukaisesti ja innostui hänelle räätälöidystä ”tehtävästä”. Toiminta oli 
kuitenkin joskus hidasta, jolloin uusien toimintaohjeiden vastaanottaminen oli 
mahdotonta. Muutaman päivän kuluessa Juuso automaattisesti laittoi repun tuo-
lille ja laittoi sisäkengät jalkaansa ilman, että katsoi pulpetilla olevaa ohjeriviä. 
Uskon, että pidemmällä aikavälillä Juuson toiminta voisi muuttua joiltakin osin 
itseohjautuvaksi, sillä viikon aikana oli havaittavissa jo joitakin muutoksia, kuten 
luokkaan saapumiseen liittyvissä toimissa.  
 
Huomioitua korttien käytöstä. Kun kortit ovat käytössä, kiinnittyy Juuson tarkkaa-
vuus kortteihin ja osatehtävien suorittamiseen. Oppitunneilla toimintaohjeita tulee 
kuitenkin suhteellisen paljon, jolloin oppilaan on lähes mahdotonta kuunnella sa-
manaikaisesti uusia ohjeita, kun työn alla on vielä edellisten ohjeiden suorittami-
nen. Lisäksi korttien systemaattinen käyttö vaatii totuttelua, mikä taas sitoo yhden 
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aikuisen oppilaan vierelle. Aikuisen tulee koko ajan reagoida oppilaan toimintaan, 
jolloin toimintaa voidaan ohjata kohti oppimistavoitteita. Tämä vaatii siis aikuisen 
välitöntä tarkkailua ja läsnäoloa. Tosin, uskon, että mikäli oppilas oppii ja ymmär-
tää korttien käytön sekä merkityksen, vähenee aikuisen läsnäolon tarve. Koulun-
käyntiavustaja tai resurssiopettaja voisi olla mahdollinen keino tämän tukitoimen 
toteuttamiseen, sillä luokassa yksin olevalle aikuiselle tämän tyyppisen tukitoi-
men käyttäminen yhtä systemaattisesti on sula mahdottomuus. Toki toiminnan-
ohjauskortteja voi käyttää väljemmässä muodossa, mutta siinäkin tapauksessa 




Tässä kappaleessa esittelen keskeiset havaitut tutkimustulokset yhteenvedon 
muodossa. Tarkastelin tässä tutkimuksessa oppimista edistäviä ja vaikeuttavia 
tekijöitä sekä erilaisia keinoja oppilaan toiminnanohjauksen tukemiseksi.  
 
Yksi havaittu edistävä tekijä oli oppilaan tehokas toiminnanohjaus, joka käsittää 
oppilaan kyvyn suunnata tarkkaavaisuuttaan toiminnan kannalta olennaisiin asi-
oihin, oppilaan aktiivisen toiminnan, itseohjautuvuuden ja oma-aloitteisuuden 
sekä oppilaiden keskinäisen yhteistyön ja vertaistuen. Oppilaan oman toiminnan 
lisäksi oppimista edistävä tekijä oli opettajan pedagogiset ja didaktisen valinnat 
sekä ammattitaito. Tähän sisältyy opettajan yleinen ohjaus ja tuki, ennakoiva ja 
strukturoitu toiminta, oppilaiden tarkkaavaisuuden suuntaaminen, häiriötilantei-
siin puuttuminen ja motivointi. 
 
Oppimista vaikeuttavia tekijöitä nousi esille yksi, oppilaan puutteellinen toimin-
nanohjaus, johon sisältyy keskeisimpänä tekijänä oppilaan tarkkavaisuuden 
suuntautuminen toiminnan kannalta epäolennaisiin asioihin. Lisäksi oppilaan 
tuottama melu, harkitsematon toiminta, motorinen levottomuus ja toiminnan 
muuntamisen puute olivat oppimista vaikeuttavia tekijöitä. Näiden lisäksi oppilaan 
passivoituminen, missä oppilas ei häiritse, mutta toisaalta ei toimi, oli oppimista 
hidastava ja siten vaikeuttava tekijä. 
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Edellisten lisäksi tarkastelin keinoja, joilla oppilaan toiminnanohjausta voi tukea, 
sillä kuten jo aiemmin on todettu, on toiminnanohjaus merkittävä osa oppimista. 
Tavoitteena oli löytää toimiva ohjausmenetelmä oppilaan toiminnanohjauksen tu-
eksi. Istumajärjestyksen muokkaaminen häiriöitä vähentäväksi toimi joiltain osin 
hyvin. Tietyt häiriöt vähenivät ja luokan yleinen ilmapiiri rauhoittui hieman. Koko 
luokan toiminnanohjauskortit eivät ulospäin näyttäneet tuottavan suurta hyötyä, 







7.1 Tutkimuksen reliabiliteetti, validiteetti ja toimivuus 
 
Tutkimuksen luotettavuutta lähdetään usein tarkastelemaan validiteetin ja relia-
biliteetin käsitteiden kautta. Validiteetilla tarkoitetaan, miten hyvin tutkimuksessa 
käytetty tutkimusmenetelmä mittaa juuri sitä asiaa, mitä on haluttu tukia. Relia-
biliteetti puolestaan kertoo tutkimustulosten toistettavuudesta eli miten hyvin tut-
kimusmenetelmää käyttäen voidaan mitata tutkittavaa ilmiötä toistettavasti. 
(Tuomi & Sarajärvi, 2002, s. 136.) Havainnoin ilmiötä sen autenttisessa ympäris-
tössä ja tutkimuksen kohde oli ilmiö juuri sellaisena, kuin se ulospäin näyttäytyy. 
Havainnoinnin avulla on mahdollista tietoa, mitä todella tapahtuu jossakin ympä-
ristössä (Hirsjärvi, ym., 1998, s. 209). Olin asettanut havainnoinnille tavoitteen eli 
mitä havainnoin, joten oma tahdonalainen tarkkaavaisuuteni suuntautui ilmiöihin, 
jotka näyttäytyivät luokassa osana tavoitettani. Siten omat aistihavainnot tutkitta-
vasta ilmiöstä ovat totta, eli se mitä olen nähnyt, on tapahtunut eli havainnointi-
menetelmä mittaa sitä, mitä on haluttu mitata. Yksittäisenä ihmisenä minun oma 
tahdonalainen ja toisaalta tahaton tarkkaavaisuus siirtyivät itselle ”mielenkiintoi-
siin” tekijöihin, joten on varmasti selvää, että jokin toinen tutkija olisi voinut tehdä 
erilaisia havaintoja samassa tilassa. Toimintatutkimuksessa validiteettia hanka-
loittaa se, että tehdyt tulkinnat ilmiöstä rakentavat sen sosiaalista todellisuutta. 
Vaikka voitaisiin sanoa, että omat havaintoni ilmiöstä ovat tapahtuneet, on vai-
keaa yrittää löytää se havaintotodellisuus, johon väitteitä verrataan eli siten on 
vaikeaa tarkastella, mittaako käytetty tutkimusmenetelmä haluttua ilmiötä tutki-
muksen interventio-osassa. (Heikkinen & Syrjälä, 2007, s. 147–148.) 
 
Reliabiliteetin eli toistettavuuden avulla on mahdollista arvioida tutkimuksen tu-
losten pysyvyyttä eli toistettavuutta. Toimintatutkimuksessa reliabiliteetti on mah-
doton, sillä tutkimuksen tarkoitus on pyrkiä muutokseen, joten tutkimus ei voi tuot-
taa samanlaista tilannetta, jos se toistettaisiin samassa tutkimusryhmässä uudes-
taan. Saman tuloksen saavuttaminen uusintamittauksella on toimintatutkimuksen 
pyrkimyksen vastaista. (Heikkinen & Syrjälä, 2007, s. 148.) Tuloksia on kuitenkin 
mahdollista soveltaa muihin vastaaviin tilanteisiin, jossa pohditaan oppilaan op-
pimisen tukemista. Tämä voidaan toteuttaa esimerkiksi opetuskokeiluna, sillä ei 
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ole mahdollista todeta etukäteen, millä tavoin tietyt tukitoimet toimivat jossakin 
toisessa ryhmässä, sillä oppilaat ja oppilasryhmien dynamiikka ovat aina erilaista 
erilaisissa sosiaalisissa ryhmissä.  
 
Laadullisessa tutkimuksessa tutkija on keskeinen tutkimusväline. Tästä syystä 
laadullisen tutkimuksen arviointi koskee koko tutkimusprosessia, sillä luonnolli-
sesti tutkija tutkimuksen toteuttajana on vaikuttanut koko tutkimusprosessin kul-
kuun. (Eskola & Suoranta, 2008, s. 210.) Pyrin koko tutkimusprosessin ajan tie-
dostamaan kaikki tekemäni valinnat ja siten tutkimuksen teko oli kaikin puolin 
systemaattista ja avointa. 
 
Toimintatutkimuksissa tutkimusta arvioidaan usein toimivuuden näkökulmasta eli 
tutkimusta tarkastellaan kokonaisuutena sen käytännön vaikutusten kannalta. 
Tarkastelun kohteena tulee olla niin tutkimuksen toimivat kuin toimimattomatkin 
osat. Tutkija kuvaa tutkimuskohteena olleen käytännön kehittämisprosessin vah-
vuudet ja heikkoudet. (Heikkinen & Syrjälä, 2007, s. 155–157.) Tässä tutkimuk-
sessa yksi tarkoitus oli luoda ohjausmenetelmä oppilaan toiminnanohjauksen tu-
eksi. Tutkimuksessa toteutettiin osin montaakin asiaa samanaikaisesti, mikä 
saattoi häiritä jonkin toisen osan tutkimista. Esimerkiksi kuten aiemmin jo totesin, 
ei tutkijalla ollut aikaa tarkastella koko luokan toiminnanohjauskorttein toimivuutta 
systemaattisesti, mikä jätti niiden hyödyntämisestä vain pinnallisen kuvan. Ha-
vainnointimenetelmän rinnalle olisi ollut otollista saada videokamera käyttöön, jol-
loin tilanteisiin olisi voinut palata vielä jälkeenpäin ja toisaalta videolta olisi voinut 
tehdä tulkintoja tilanteiden todellisista syyseuraussuhteista. Vaikka tutkimuksen 
interventio-osalla voi teoriassa olla jotakin hyötyä jonkin oppilaan käytännön op-
pimisen näkökulmasta, on huomioitava tämän tukitoimen mahdollisuuden noin 
käytännössä. Koska opettajat ovat suurimman osan ajastaan yksin luokassa, ei 
näin systemaattisen tukitoimen toteuttaminen käytännössä ole mahdollista yksin 
tai ainakin sen tuottamat haasteet tulisi tiedostaa. Tutkimuksen vahvuuksia oli 
sen systemaattisuus. Kaikki havainnoinnit suoritettiin niin, että havainnointi oli 
avointa. Lisäksi kaikki havaittu materiaali kirjattiin ylös, jolloin kaikki havaitut teki-
jät otettiin huomioon. Vasta aineiston analyysin vaiheessa jotkin tutkimuksen kan-
nalta irrelevantit tekijät häivytettiin aineistosta pois. 
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Toimintatutkimuksia kritisoidaan usein siitä, ettei muutosintervention luoma muut-
tunut käytäntö aina jää yhteisössä voimaan. Kun tutkija poistuu kentältä, muuttu-
neet käytännöt palautuvat usein alkutekijöihinsä. Tästä syystä onkin vaikea sa-
noa, onko tutkimuksella todella pitkäaikaisia pysyviä vaikutuksia. Mikäli asiaa ha-
luttaisiin tutkia lisää, tarvittaisiin tutkimukselle lisäaikaa, jolloin tutkija voisi toteut-
taa uusintahavainnoinnin ja tarkastella toiminnassa havaittujen muutosten pysy-
vyyttä. Uskon, että kattavampia tuloksia saadaan aikaan, kun yhdistetään tutki-
muksessa tämän tutkimuksen laadullinen ja psykologian alalla tyypillinen määräl-
linen tarkastelukulma systemaattiseksi tutkimuskokonaisuudeksi. 
 
Vaikka toimintatutkimuksen luotettavuutta horjuttaa moni tekijä, olen tutkijana 
pyrkinyt tiedostamaan ja perustelemaan tekemäni valinnat koko tutkimuksen aja. 
Tätä kautta tutkimuksen objektiivisuus lisääntyy, vaikka tutkijana toiminkin toimi-
jana, subjektina. 
 
7.2 Tutkijan rooli ja tutkimuksen eettisyys 
 
Tutkimuksessa tulisi huomioida tutkijan asema suhteessa tutkimukseen puolu-
eettomuuden näkökulmasta. Kysymyksen keskiössä on siis se, toimiiko tutkija 
täysin objektiivisesti vai vaikuttaako tutkijan tulkintoihin jotkin tutkijan taustalla 
vaikuttavista tekijöistä kuten tutkijan sukupuoli, poliittinen näkemys tai ikä. (Tuomi 
& Sarajärvi, 2002, s. 136.) Kuten jo aiemmin mainitsin, on toimintatutkimukselle 
tyypillistä, että tutkija on mukana toiminnassa osallistujana. Tällaisessa tilan-
teessa tutkija itse on osa tutkimusprosessia ja siten asema on suhteellisen sub-
jektiivinen, miltä ei voida välttyä. Tutkijan roolissa tähän prosessiin on vaikuttanut 
ainakin jollakin tasolla omat henkilökohtaiset ominaisuuteni sekä toimintani taus-
talla vallitsevat arvot. Tuomi & Sarajärvi (2002, s. 136) toteavatkin, että laadulli-
sessa tutkimuksessa tutkija toimii tutkimusasetelman luojana ja asioiden tulkitsi-
jana, mikä vaikuttaa tutkimuksen objektiivisuuteen. Eskola ja Suoranta (2008, s. 
17) toteavat, että tutkimuksessa objektiivisuus syntyy, kun tutkija tunnistaa oman 
subjektiivisuutensa eli kaiken subjektiivisuuden tiedostamisen pyrkimyksestä. 
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Pyrin tästä huolimatta tarkastelemaan tutkimukseni luotettavuutta objektiivisesti 
koko tutkimusprosessini ajan. Esimerkiksi tutkimuskysymykseni muotoutuivat ai-
neiston hankinnan aikana, jolloin ne oli helppo tarkentaa kohdentamaan nimen-
omaan tätä kyseistä aineistoa. Tutkimusaineistosta tehdyt päätelmät ja saadut 
tulokset perustuvat kaikki havainnoinnista saatuun evidenssiin. Lisäksi tutkimuk-
sen tulosten esittelyssä valitut esimerkit edustavat kyseisen luokan keskeistä si-
sältöä eivätkä ne siten ole valittu sattumanvaraisesti. 
 
Tutkimuksissa, jossa näyttäytyy interaktiomenetelmät, eli tilanteet, joissa tutkija 
on jollakin tasolla vuorovaikutuksessa tutkittavien kanssa, on luotettavuudessa 
huomioitava se, miten hyvin tiedot pitävät paikkaansa, koska tutkija on voinut vai-
kuttaa tilanteeseen. ”Interaktiotilanne otetaan siis huomioon mahdollisena virhe-
lähteenä” (Alasuutari, 2011, s. 142). Hirsjärven, ym., (1998, s. 210) mukaan ha-
vainnointimenetelmää kritisoidaankin usein siitä, että tutkijan läsnäolo saattaa 
muuttaa tutkittavien käyttäytymistä. Haittaa voi pyrkiä vähentää sillä tavoin, että 
tutkija vierailee luokassa useaan otteeseen, jolloin oppilaat tottuvat tutkijan läs-
näoloon. Koska toimin luokassa tutkijana ohjaajan roolissa, en usko, että oppilai-
den käytös muuttui läsnäolostani. Lisäksi tutkimukseen käytettävä aika oli kuiten-
kin suhteellisen pitkä, joten oppilaiden esittäminen kolmen viikon ajan on epäto-
dennäköistä, sillä oppilaiden olemus oli koko tuon kolmen viikon ajan muuttuma-
ton. 
 
Kun menin luokkaan havainnoimaan, tiesin ennalta, että luokassa on aktiivisia ja 
toimeliaita oppilaita. En kuitenkaan tiennyt, millaisia käyttäytymistapoja oppilailla 
on tai muutakaan yksityiskohtaista tietoa oppilaista. Tämä varmisti sen, ettei mi-
nulle muodostunut ennakkokäsitystä oppilaista, mikä olisi voinut ohjata omia ha-
vaintojani näiden käsitysten suuntaan. 
 
Eettisesti toimiva tutkija arvioi tutkimuksensa seurauksia eettisestä näkökul-
masta. On pohdittava, millä tavoin tutkimus vaikuttaa esimerkiksi tutkittaviin. Li-
säksi täytyy miettiä, voiko tutkimusraportista tunnistaa tutkittavat ja miten se mah-
dollisesti voi vaikuttaa tutkittaviin. (Heikkinen & Syrjälä, 2007, s. 158.) Tutkimuk-
sen raportissa tutkimuksessa mukana olleiden henkilöiden nimet on muutettu 
niin, ettei yksittäisten oppilaiden tunnistaminen ole mahdollista. Tämä tutkimus 
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on toteutettu niin, että pyrin jatkuvasti arvioimaan omaa toimintaani eettisestä nä-
kökulmasta ja siten ylläpidin tutkimuksessa tietynlaista herkkyyttä, missä etusi-
jalla oli lasten oppimisen mahdollistaminen. Tämän reunaehdon puitteissa toteu-
tin itse tutkimusta, jossa tarkoituksena oli olla häiritsemättä niin oppilaita kuin 





Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia oppimista edistäviä ja vaikeuttavia te-
kijöitä ensimmäisellä vuosiluokalla. Näiden tekijöiden pohjalta tavoitteena oli 
luoda toimiva ohjausmenetelmä oppilaan toiminnanohjauksen tueksi. Lisäksi tar-
koituksena oli tuoda toiminnanohjauksen käsitettä luokanopettajien ulottuville, 
sillä käsitteenä ja ilmiönä toiminnanohjausta käsitellään enemmän erityispedago-
giikan sekä psykologian alalla. Luokkatilassa kaikki toiminta ja oppiminen on ta-
voitteellista ja kuten aiemmin on todettu, on toiminnanohjaus ihmisen pyrkimystä 
ohjata käyttäytymistään tavoitteiden suuntaisesti. Toiminnanohjaus siis määritte-
lee oppilaan mahdollisuudet saavuttaa toiminnalle asetetut tavoitteet. Siten se on 
keskeinen osa oppimista ja toiminnanohjausta tulisi tarkastella ja tarvittaessa tu-
kea myös luokanopettajien toimesta. 
 
Tutkimuksen empiirinen osa perustui tutkijan tekemiin havaintoihin. Pelkän ha-
vainnoinnin perusteella ei voida tehdä suuria johtopäätöksiä siitä, miten oppilas 
saavuttaa asetetut tavoitteet, sillä käytettyjen menetelmien nojalla ei ole mahdol-
lista päästä käsiksi oppilaan kognitiivisiin prosesseihin. Havainnoinnin perus-
teella voidaan tarkastella oppilaiden toimintaa tietyissä tilanteissa ja siitä näkö-
kulmasta, millaisena se näyttää ulospäin, mutta toiminnan taustalla vallitsevia si-
säisiä tekijöitä kuten oppilaan motiiveja ei voida selvittää. Erilaiset psykologiset 
toiminnanohjaukseen liittyvät testit puolestaan mahdollistavat esimerkiksi joiden-
kin toiminnanohjauksen osa-alueiden ja oppimisen välisten yhteyksien tarkaste-
lun. Tekemäni havainnot antavat kuitenkin varmasti osviittaa siitä, millä tasolla 
oppilas saavuttaa oppimisen tavoitteet, sillä havainnoimien tilanteiden syy-seu-
raussuhteet johtivat aina joko tavoitteen saavuttamiseen tai saavuttamatta jättä-
miseen. On kuitenkin huomioitava, että oppilaan toiminnanohjaukseen ja siten 
tavoitteiden saavuttamiseen vaikuttavat myös mieliala, vireystila, motivaatio, tai-
tojen pätevyys sekä monet muut tekijät (Kuikka, Pulliainen & Salo, 2008, s. 248). 
Opettajina on kuitenkin hyvä tiedostaa, että erilaisten haasteiden taustalla voi 
vaikuttaa moni tekijä ja näiden tekijöiden huomioiminen oppilasta tuettaessa on 
perusteltua ja kannattavaa.  
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Aineiston hankinnan jakso toteutettiin niin, että toimin luokassa ikään kuin ohjaa-
jana sekä tarkkailijana luokan oman opettajan apuna. Erilaiset samanaikaisopet-
tajuuden muodot ovat lisääntyneet viime aikoina ja resurssiopettajien määräai-
kaisia virkoja on jonkin verran tarjolla työmarkkinoilla.  Opetusvastuun jakaminen 
onkin yksi keino oppilaiden erilaisuuden tuomiin haasteisiin (Saloviita, 2013, s. 
127). Kun luokassa on kaksi opettajaa samanaikaisesti, on mahdollista hyödyn-
tää tämän tutkimuksen kaltaista havainnointia muun muassa oppilaan tuntemuk-
sen lisäämisessä sekä oppilaiden yksilöllisten tarpeiden huomioimisessa. Voisi-
kin sanoa, että samanaikaisopettajuus antaa uusia mahdollisuuksia tutkivan 
opettajuuden toteuttamiselle.  
 
Koska ihmisen kyky käsitellä ympärillään olevaa tietoa on rajallinen, ei ole mah-
dollista, että kaikki ärsykkeet voisivat päästä aivojemme tarkempaan käsittelyyn 
(Koivisto, 2006, s. 197). Kuten lapsialla, myös aikuisten tarkkaavaisuus ja havain-
nointikyky ovat rajallisia ominaisuuksia, mikä näyttäytyi havainnointijakson ai-
kana tutkijan ja luokan oman opettajan tekemien havaintojen eroissa. Tutkijana 
saatoin uppoutua johonkin tilanteeseen niin syvällisesti, etten kuullut opettajan 
oppilaille antamaa toimintaohjetta joissakin tilanteissa. Luokanopettaja puoles-
taan ei huomannut joitakin yksityiskohtaisia tilanteita, joita itse havaitsin, sillä hän 
keskittyi ymmärrettävästi luokan kokonaisuuden hallussa pitoon. Tästä syystä 
kaksi aikuista yhdessä luokassa samaan aikaan voi tuottaa hedelmällistä ja yksi-
tyiskohtaista tietoa oppilaiden yksilöllisestä toiminnasta. 
 
Kuten aiemmin totesin, olivat toiminnanohjauskortit yksilötasolla toimiva tukitoimi 
havainnointijakson aikana. Korttein käyttö oli systemaattista ja tutkijana olin op-
pilaan lähettyvillä koko ajan. Herääkin kysymys siitä, miten opettaja yksin luo-
kassa ollessaan kykenee toteuttamaan paljon huomiota vaativia tukitoimia, kun 
luokassa on 22 muuta yksilöä, joiden tarpeet tulee myös huomioida. Vaikka sa-
manaikaisopettajuus on lisääntynyt, ei resursseja ole tarjota kaikille opettajille. 
Tähän ratkaisu voisi olla avustaja luokassa, joka auttaisi oppilasta oman toimin-
tansa säätelyssä toiminnanohjauskorttien avulla. Tutkimuksessa olin tutkijana yli-
määräinen aikuinen luokkahuoneessa, joka tarvittaessa toimi opettajan apuna. 
Kuten jo aiemmin jo totesin, tämän tutkimuksen näkökulmasta ylimääräinen ai-
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kuinen luokassa voi olla merkittäväkin oppimista edistävä tekijä. Alkuopetuk-
sessa oppilaiden kehityserot kouluvalmiudessa oppimaan oppimisen taitojen har-
joittelu tuovat lisähaasteen opettajalle. Yhden opettajan kyky vastata kaikkien op-
pilaiden yksilöllisiin tarpeisiin on haastavaa, etenkin mikäli luokassa on oppilaita, 
jotka tarvitsevat muita enemmän aikuisen välitöntä läsnäoloa. Aika on luonnolli-
sesti pois jostakin muusta, pahimmassa tapauksessa joltakin toiselta oppilaalta, 
sillä aika on rajallinen fyysinen ominaisuus, eikä opettajankaan tarkkaavaisuus 
riitä kaiken huomioimiseen samanaikaisesti. 
 
Nobelisti James Heckmanin (2006) Science lehteen kirjoittamassa artikkelissa 
esitettiin, että oppimiseen suunnatut varat tuottavat yhteiskunnalle enemmän 
hyötyä, kun niiden sijoittaminen painottuu varhaiskasvatukseen ja peruskoulun 
ensimmäisiin vuosiin peruskoulun jälkeisten vaiheiden sijaan. Heckman painot-
taa, että tämä pätee niin hyvinä kuin huonoina talouden aikoina. Siten olisi tär-
keää, että esimerkiksi erityisesti peruskoulun alimmilla luokilla pystyttäisiin tarjoa-
maan resursseja oppilaiden yksilöllisten tarpeiden huomioimisen ja opetuksen 
laadun takaamiseksi myös taloudellisesti vaikeina aikoina opettajien tiiviimmän 
yhteistyön, yhteisopettajuuden laajemman mahdollistamisen. 
 
Rauste-Von Wright, Von Wright ja Soini (2003, s. 7) toteavat, että viime vuosi-
kymmenten aikana tieteessä on alkanut vallita konstruktivistinen käsitys opetus-
oppimisprosessista ja on tullut myös osa suomalaista koulutusjärjestelmää. Opet-
tamista ei nähdä enää tiedon siirtämisenä vaan oppimisen mahdollistamisena. 
Tämä konstruktiivinen oppimiskäsitys nousee esille myös opetussuunnitelmassa, 
mutta tutkimuksessa syntyy ristiriita siinä, että aineistosta oppimista edistävät te-
kijät olivat oppilaan tehokas toiminnanohjaus, mutta opettajan roolissa korostui-
vat kuitenkin oppilaan suoraa toimintaa ohjaava tuki, yleinen kontrolli ja järjestyk-
senpito. Ainakaan tämän tutkimuksen perusteella ei voida siis täysin sanoa, että 
kaikki koulutoiminta perustuisi konstruktiivisuuteen, sillä opettaja on luokassa se, 
joka määrittelee reunaehdot oppimiselle ja toimii siten luokan toiminnan kontrol-
loijana. Tämä ei kuitenkaan tarkoita sitä, etteikö luokkahuonetyöskentelyssä 
näyttäytynyt esimerkiksi sosiaalisen oppimisen piirteet. 
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Herää siis kysymys siitä, miten pelkkä konstruktiivisuus luo oppilaista itseohjau-
tuvia? Kuka on oppilaalle roolimalli ja toisaalta missä määrin ja missä vaiheessa 
oppilaan omalle tahdolle annetaan tilaa, sillä oppilaan sisäisen puheen vahvista-
minen on kuitenkin tärkeä osa oppimista? Alkuopetuksessa tarkoitus on opetella 
koululaistaitoja, jotka mahdollistavat itseohjautuvuuden kypsymisen ja siten op-
pilaan oppimaan oppimisen taitojen kehittymisen. Mielestäni tähän tarvitaan sel-
keitä malleja, jotka oppilas saa opettajaltaan ja ympärillä toimivilta aikuisiltaan. 
Jotta oppilas oppii työskentelemään tavoitteellisesti vapaammassa ympäris-
tössä, täytyy oppilaalla olla välineitä, jotta toimiminen olisi järkevää ja tarkoituk-
senmukaista. Tähän tarvitaan oppilaan riittävän hyvät toiminnanohjauksen taidot 
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LIITE 1 Tutkimuslupapyyntö vanhemmille 
 
Hei! 
Olen luokanopettajaopiskelija Helsingin yliopistosta ja teen kasvatustieteen mais-
terin tutkintooni kuuluvaa lopputyötä Pro gradu -tutkielmaa. Tutkimuksessa tar-
kastellaan, miten oppilaat toimivat luokkahuoneessa. Lisäksi tavoitteena on tut-
kia, millä tavoin oppimisympäristön eli luokkahuoneen erilaiset tekijät edistävät 
tai hidastavat oppimista, ja siten tavoitteena on löytää keinoja, joilla oppilaan kes-
kittymistä ja oppimista voidaan tukea. 
 
Aineisto kerätään havainnoimalla ja seuraamalla oppilaiden toimintaa sekä oppi-
laiden kanssa käytyjen keskusteluiden avulla. Lisäksi tilanteista mahdollisesti 
otetaan valokuvia, jotka toimivat varsinaisten havainnointimuistiinpanojen tu-
kena. Kuvia ei käytetä tutkimuksen raportissa. Aineiston keruu ajoittuu maalis-
kuulle 2016 viikoille 10, 11 ja 12. Aineiston hankinta pyritään järjestämään niin, 
ettei se häiritse oppilaiden koulutyötä. Kaikki aineisto on tieteellisten periaattei-
den mukaisesti ehdottoman luottamuksellista, mikä tarkoittaa, ettei kukaan ulko-
puolinen pääse tutkimusaineistoon käsiksi. Lisäksi tutkimuksen raportointivai-
heessa tutkimuksessa mukana olleiden anonymiteetti suojataan muuttamalla 
osallistujien nimet. Lisäksi kuvamateriaali hävitetään, kun sitä ei enää tutkimuk-
sen näkökulmasta tarvita. 
 














LIITE 2 Kenttämuistiinpanojen runko 
 




































































































LIITE 3 Sisällönanalyysin luokat 
 






































Oppilas kykenee hallitsemaan 
kahta tarkkaavaisuutta vaati-
vaa toimintoa samanaikaisesti 
esimerkiksi kuunnella ohjetta ja 
tehdä työtä yhtä aikaa (dual 
tasking) 
Oppilaan tarkkaavaisuus koh-
distuu opittavaan asiasisältöön 




Oppilas osallistuu oppituntiin 
aktiivisesti 




Oppilas aloittaa työskentelyn 
saatuaan ohjeen 
Oppilaan työ etenee 
Oppilas osaa muuntaa toimin-
taansa tehtävästä toiseen oh-
jeen mukaisesti 
Oppilas saa työnsä valmiiksi 
Oppilaan sisäinen puhe ja it-
searviointi 
Oppilas kysyy neuvoa itseoh-
jautuvasti, mitä pitää tehdä, jos 






Oppilas saapuu luokkaan ja 
valmistautuu kuuntelemaan oh-
jetta oma-aloitteisesti 




Oppilas ottaa lisätehtävän 
esille oma-aloitteisesti toimin-
nan valmistuttua 
Oppilas auttaa ja tukee luokka-




Oppilas pitää luokkatoveriaan 
valppaana oppitunnilla 
Oppilas huolehtii, että luokkato-
veri toimii ohjeen mukaisesti 
Oppilas kehottaa luokkatoveri-
aan olemaan häiritsemättä 
muita 
Oppilaat tekevät yhteistyötä 
Opettaja antaa selkeän toimin-
taohjeen 
Opettajan ohjaus ja 
tuki 
Opettajan pedagogi-
set ja didaktiset valin-
nat sekä ammattitaito 
Opettaja ohjaa kuuntelemaan 
toimintaohjetta 
Opettaja ohjaa oikeanlaiseen 
toimintaan 
Opettaja ohjaa seuraamaan 
taululle kirjattua sanallista toi-
mintaohjetta 
Opettaja ohjaa oppilaita keskit-
tymään työhönsä 
Opettaja ohjaa oppilaita yhteis-
työhön 
Opettaja ohjaa oppilasta ajatte-
lemaan itse 
Opettaja kertaa toimintaohjeen 
Opettaja ohjaa oppilaita työs-
kentelemään rauhallisesti 
Opettaja ohjaa oppilasta henki-
lökohtaisesti 
Opettaja kannustaa ja kehuu 
oppilaita 
Opettaja antaa oppilaalle hen-
kilökohtaisen tavoitteen 
Opettaja ennakoi toimintaa ker-
tomalla, mitä tullaan tekemään 




minta Opettaja antaa oppilaille sel-
keät toimintaohjeet 
Opettajalla on käytössä luo-
kassa selkeät rutiinit 
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Opettaja suuntaa oppilaiden 
tarkkaavaisuuden itseensä ta-
putusleikillä 
Opettaja varmistaa, ovatko op-
pilaat ymmärtäneet annetun 
toimintaohjeen 
Opettaja puuttuu häiriötilantee-





seen rauhoittelemalla oppilasta 
Opettaja puuttuu häiriötilantee-
seen antamalla oppilaalle toi-
mintaohjeen 
Opettaja puuttuu häiriötilantee-




seen käymällä asiasta keskus-
telua oppilaan kanssa 
Opettaja puuttuu häiriötilantee-
seen osoittamalla oppilaalle hil-
jaisesti, ettei käytös ole suota-
vaa 
Opettaja puuttuu häiriötilantee-
seen osoittamalla oppilaalle sa-

















Oppilas ei kuuntele ja noudata 
annettua toimintaohjetta, vaan 







































































Oppilaan huomio kiinnittyy lii-
kaa käytössä olevaan toiminta-
välineeseen 
Oppilas keskustelee toisen op-
pilaan kanssa niin, että tavoit-
teellinen toiminta estyy 
Oppilaan huomio kiinnittyy lii-
kaa toiseen oppilaaseen 
Oppilas puuttuu muiden asioi-
hin 
Oppilas ei keskity työhönsä 
Oppilaan huomio kiinnittyy epä-
olennaiseen, jolloin työn aloitta-
minen, työskentely ja toiminnan 
muuntaminen tehtävästä toi-
seen vaikeutuvat 
Oppilas ei tiedä, mitä pitää 
tehdä, jolloin hänen huomio 
kiinnittyy toiminnan kannalta 
epäolennaiseen, mikä aiheut-
taa häiriöitä 
Oppilas kiinnittää huomiota 
epäolennaiseen saapuessaan 
tai poistuessaan luokasta, jol-
loin toiminta keskeytyy 
Oppilas huutelee luokassa 
Oppilaasta johtuvat 
häiritsevät äänet 
Oppilas puhuu toisten päälle 
Oppilaan innostus muuntuu le-
vottomuudeksi 
Oppilas ääntelehtii 




Oppilas ei odota vuoroaan 
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Oppilas työskentelee impulsiivi-
sesti, jolloin osa työvaiheista 
jää kesken 
Oppilas seisoo pulpetilla 
Oppilaan motorinen 
levottomuus 
Oppilas makaa pulpetilla 
Oppilas vaeltaa luokassa ilman 
syytä 
Oppilas poistuu luokasta ilman 
syytä 
Oppilas nousee paikaltaan il-
man syytä 
Oppilas ei kykene muuntaa toi-
mintaa tehtävästä toiseen 
Oppilaan toiminnan 
muuntamisen puute Oppilas ei irtaudu tehtävästä 
Oppilas ei ymmärrä toimintaoh-
jetta 
Oppilas ei noudata ohjetta ole-
malla tekemättä mitään 
Oppilaan passivoitu-
minen 
Oppilas katselee ympärilleen 
eikä toimi 
Oppilas vaipuu omiin ajatuk-
siin, jolloin toiminnan aloittami-
nen hidastuu 
Oppilas vaipuu omiin ajatuk-
siin, jolloin työnteko keskeytyy 
Oppilas ei kykene edistää 






LIITE 4 Koko luokan käytössä olevat toiminnanohjauskortit 
 
An-na työ-rau-ha Kuun-te-le oh-je 
Kes-ki-ty Mer-kit-se ko-ti-teh-tä-vä 
Pa-ri-työ Ryh-mä-työ 
Hil-jai-nen työ Kes-kus-te-le 
Sii-vo-a jäl-ke-si Työs-ken-te-le rau-has-sa 
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LIITE 5 Yksittäisen oppilaan käytössä olevat toiminnanohjauskortit 
 
Saa-vu luok-kaan Pois-tu luo-kas-ta Is-tu pai-kal-le-si 
Sei-so Lu-e Kir-joi-ta 
Las-ke Piir-rä An-na työ-rau-ha 
Kat-so Kuun-te-le Kes-ki-ty 
Vä-ri-tä Leik-kaa Om-pe-le 
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Kuun-te-le oh-je Jat-ka työ-tä-si Mer-kit-se ko-ti-teh-tä-vä 
Sii-vo-a jäl-ke-si Rep-pu tuo-lil-le Rep-pu mu-kaan 
Ta-va-rat pul-pe-tis-ta Ta-va-rat pul-pet-tiin Ta-va-rat rep-puun 
Ta-va-rat re-pus-ta Mie-ti en-nen kuin teet Pa-ri-työ 
Hil-jai-nen työ Ryh-mä-työ Työs-ken-te-le  
rau-has-sa 
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5 min jäl-jel-lä Ai-ka lo-pet-taa Si-sä-ken-gät 
Lyi-jy-ky-nä Pyy-he-ku-mi Kir-ja 
Har-joi-tus-vih-ko Kir-joi-tus-vih-ko Vih-ko 
Ma-tik-ka-laa-tik-ko Pa-pe-ri Puu-vä-rit 
Tus-sit Vii-vo-tin Lii-ma 
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Lii-ma Neu-la ja lan-ka Nup-pi-neu-lat 






























Ym-pä-ris-tö- ja luon-non-tie-to Us-kon-to 
Mu-siik-ki Kä-si-työ 
 
